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Lise Ogrencilerinin Okuldan Ka¢gma Nedenlerinin
Degerlendirilmesi

Evaluation of High School Students’ Reasons of Truancy

Figen ERES
Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii. feres@gazi.edu.tr

0z

Bu ¢alismanin amaci, Ankara ili merkez ilgelerinde bulunan genel ve mesleki-teknik liselerde
ogrenim goren ogrencilerin okuldan kagma nedenlerini belirlemektir. Nitel arastirma ydntemi
kullanilan ¢alismaya, Ankara ilinin iic merkez ilgesinin genel lise, meslek lisesi ve endiistri meslek
lisesinde ogrenim géren kirk bes 6grenci katilmigtir. Arastirmada literatiir ¢calismasinda sonra
hazirlanan yari yapilandirilmis bir goriisme formu kullanilmis ve elde edilen veriler icerik
analiziyle ¢oziimlenmigstir. Elde edilen verilere gire, ogrencilerin okuldan kag¢ma nedenlerinin
okul yonetimi, ogretmen, aile, bireysel ve arkadas kaynakli oldugu belirlenmigstir. Belirlenen bu
nedenler genel lise ve mesleki liselerde temel kaynak olmasina karsin, genel lise ve meslek lisesi
ogrencilerinin ayni nedenleri farkli gerekgelerle de aciklamaktadirlar. Ogrencilerin en cok
ogretmen tutum ve davramglarindan dolay, en az ise ailevi nedenlerden dolayr okuldan kactiklar

goriilmektedir.
Anahtar Sézciikler: Okul devamsizligi, Okuldan kagma, Genel lise, Mesleki teknik lise

ABSTRACT

The aim of this study is to determine and evaluate causes of truancy of students who attend
general high schools, and vocational and technical high schools in Ankara. Qualitative research
technique was used to collect, analyze and interpret data and technically content analysis was
used in this research. A semi-structured interview schedule prepared in accordance with the
qualitative research approach is used as a data collection tool. Causes of truancy were
determined as school management, teachers, parents, personal and friends according to results.
Opinions of general high-schoolers are different from opinions of vocational-technical high-
schoolers although these five causes are fundamental factors. Teacher is the most important
factor for truancy and parents is the weakest factor for truancy.

Keywords: Drop out, Truancy, General high school, Vocational-technical high school
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GIRIS
Ogrencinin okula devami akademik basarisinin temel belirleyicilerinden bir tanesidir.
Ogrencinin 6gretim siiresi icinde okula on giin devam etmemesi, devamsizlik olarak
tanimlanmaktadir. Eger bu siire on giinii asmakta ise kronik devamsizlik olarak
adlandirilmaktadir (Spradlin, Cierniak, Shi & Chen, 2012). Okul devamsizligi,
O0grenme-Ogretme siirecini olumsuz etkilemekte, d6grencinin dgrenme kaynaklarindan
mahrum olmasina ve dgretmen performansinin bosa harcanmasina neden olmaktadir
(Rumberger, 1997). Devamsizlik yapan 6grencilerde disiplin eksikligi, aile ilgisizligi ve
aile i¢inde uyum sorunlari oldugu arastirmalar sonucu belirlenmistir (Corville-Smith,
Ryan, Adams, & Dalicandro, 1998). Bu istenmeyen davranig ilkokulda baslamakta olup
Onlem alinmazsa ortadgretim ve yiiksekogretimde de devam etmektedir (Reid, 2005).
Okula devamsiz 6grencilerin akademik basarilar1 diisiiktiir (Spradlin ve ark. 2012) ve
gelecekte galigma hayatinda basarisiz olmaktadirlar (Reynolds, Temple, Robertson &
Mann, 2002). Baska bir degisle okul yagaminda devamsizlik aligkanlig1 olan bireylerin
bu aligkanligi gelecekteki kariyer yasamlarinda da siirdiirmeleri, diisiik gelirliler
smifinda yer alma olasiligini artirmaktadir (Subramania, Blakely & Kawachi, 2003).
Devamsiz dgrenciler yanlis davraniglara yonelmede risk altindadirlar ve sug islemeye
egilimlidirler (Wadesango & Machingambi, 2011). Bu ¢ocuklarda duygusal dengesizlik
ve okula baghlik eksikligi goriilmektedir (Finkelstein, Wamsley & Miranda, 2002).
Arastirmalar, 6grencinin kisisel ve sosyal oOzellikleri ile okul devamsizligi arasinda

onemli bir iligkinin oldugunu gostermektedir (Bryk & Thum 1989).

Okul devamsizligl; okuldan ka¢gma, Ogrencinin okul reddi ve ailesi tarafindan g6z
yumulan devamsizlik olmak iizere ii¢ boyuttan olusur (Cook & Ezenne, 2010). Okuldan
kagma, okulun ve velilerin bilgisi ya da izni olmadan 6grencinin okula gitmemesi ve
okul etkinliklerine dahil olmamasidir (McCray, 2006). Okuldan kagma; okula geg
gitme, okuldan erken ayrilma veya giin i¢inde okula hi¢ gitmemeyi igerir (Cook &
Ezenne, 2010). Arastirmalar, bu davranisin daha c¢ok kentlerde goriildiigiinii
belirtmektedir (Corville-Smith ve ark. 1998). Giindiiz hirsizli1, uyusturucuyla tanigma,

vandalizm bu cocuklarda daha ¢ok goriilmektedir ve issizlik sorunu olanlarin genelde
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ogrencilik yasaminda okuldan kagma davranisi gosterdigi belirlenmistir (Monobe &
Baloyi, 2012). Sug¢ isleme ve siddet uygulama diginda okuldan kaganlarmn meslek
yasamlarinda, daha diisiik statiide olma, zayif kariyer deseniyle karsilagsmalari olasidir
(Hibbett & Fogelman, 1990). Okuldan kagma aligkanlig1 daha sonralari okul terkine de
neden olabilmektedir (Mayer & Mitchell, 1996). Okuldan kagan ¢ocuklar genelde
okulda iyi performans gosteremeyen, bilissel 6grenme zorlugu ve duygusal problemi
olan, ailenin vermesi gerekli olan cesaretten yoksun ve okulla ilgili olmayan sosyal
sorunlar1 bulunan (Barth, 1984; Reid, 2005), ilkokulda ailesinin onayiyla gereksiz
devamsizlik yapan (Robins & Ratcliff, 1980) ¢ocuklardir. Yetiskinler {izerinde yapilan
bir arastirmada; &grencilik yillarinda okuldan kagan yetiskinlerin ¢ogunun erken yasta
cocuk sahibi oldugu, evliliklerinin bosanmayla sona erdigi ve sigara tiryakisi olduklari
belirlenmistir (Hibbett & Fogelman, 1990). O halde denilebilir ki okuldan kagma hem
bireye hem de topluma olumsuz etkileri olan istenmeyen bir davranigtir. Eger bu

davranis onlenemezse gelecekte bireye ve topluma zarar verebilir.

Cocugun i¢inde bulundugu sosyal ¢evre dzellikleri okuldan kagmada etkili olmaktadir.
Sosyal ¢evrenin diisiik kiiltiirel 6zellikler gostermesi, yiiksek niifus, toplumsal etik ve
ahlaki 6zellikler, 6zbenligi diisiik ¢ocuklara olumsuz etki etmekte ve okuldan kagma
egilimine girmektedirler (Levine, 1984). Yapilan arastirmalar okuldan kagan ¢ocuklarin
ailelerinin diisiik sosyo-ekonomik cevreden geldigi ve evde 6grenme ortamlarimnin
yetersiz oldugunu goéstermektedir (Allen-Meares, Washington & Welsh, 1996). Bu
¢ocuklarin evlerinde bir diizensizlik, ailede stres, ¢ok ¢ocuklu aile, biiyiikk kardeslerin
devamsizlik aligkanligi, kardeslerde zihinsel hastalik, alkolizm, gibi patolojilerin
olmasi, diisiik ev standartlar1 s6z konusudur (Trujillo, 2006). Ozellikle ilkokulda yapilan
aile bilgisi dahilindeki keyfi devamsizliklar 6grencinin gelecek 6grenim yillarinda
okuldan kagmasimin bir nedeni olabilmektedir (Lehr, Sinclair & Christenson, 2004).
Cocuklarma gerekli ilgiyi gostermeyen aileler, ¢ocugun egitimi ve takibi ile ilgili
sorumluluk istlenmeyerek aslinda c¢ocugun okuldan kagma nedeni olmaktadirlar.
Okuldan kagmanin diger nedenleri okulun &grenciye gore sikici olmasi, smav

yogunlugu, okul etkinliklerindeki yetersizlik olarak siralanabilir (Barth, 1984). Okul
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boyutu kendi i¢inde degerlendirildiginde; 6gretmen ve 6gretim programlarinin niteligi
ile okul yonetimi ve sagladigi 6gretim ortami, kagma egiliminin nedenleri olarak
goriilmektedir. Ogretmenin tutum ve davramslari ile niteligi, 6gretmeni okuldan
kagmanin dnemli bir faktorii haline getirmektedir. Ogretmenin derse ilgi cekememesi,
Ogretme becerisindeki yetersizlik (Mayer & Mitchell, 1996), 6grenciye Ogrenme-
Ogretme siirecinde destekleyici davranmamasi ve bunlara karsin ogrenciden yiiksek
basar1 beklentisi (Barth, 1984), 6grenciye saygisizca davranislari (Trujillo, 2006),
6grencinin dersten sikilmasina, ilgi duymamasina ve 6grenme isteginden uzaklasmasina
neden olabilir. Ayrica 6grencinin derse pasif katilimi (Lehr ve ark. 2004) ve buna bagh
olarak derslerin 6gretmen merkezli islenmesi (Rothman, 2001), zayif 6gretmen-6grenci
iliskisi (Monobe & Baloyi, 2012), dersten ve okuldan kagmasinin nedeni olmaktadir.
Ogretim progranminin &grenci ihtiyaclarina yonelik yetersizligi, 6grencinin okuldan
kagmasinin bir diger nedenidir (Teasley, 2004). O halde denilebilir ki nitelikli 6gretim
programu ve nitelikli 6gretmenler, 68renci iizerinde etkin rol oynamaktadir. Okul iginde
kargilagilan zorbalik, &grencinin fiziksel 6zellikleriyle alay edilmesi de 6grencinin
okuldan kagmasina neden olabilmektedir (Belkin & Brown, 1987). Bununla birlikte
Ogrencide gorillen tembellik, sabah uykusundan uyanamama, okulu sevmeme gibi
bireysel Ozellikler, olumsuz okul ozellikleriyle bir araya gelince g¢ocugu okuldan
kagmaya itebilmektedir (Colling, 1995). Bu nedenlerin disinda okul iiniformasinin
olmamasi, yetersiz okul arag-gerecleri 6grenciyi okula yabancilastirabilmekte (Monobe
& Baloyi, 2012), siki okul kurallari, okulun orgiitsel 6zellikleri ve iklimi, ydnetici ve
Ogretmenlerin tutumu, okulun biiyiikligi de Ogrencinin okuldan kagma egilimin
artirmaktadir (Lehr ve ark. 2004). Ogrencinin okul saatlerinde okul disinda
bulunmasindan dolay1 yakalanma endisesinin olmamasi, bagka bir ifadeyle okul diginda
kontrolsiiz olusu bu davranis1 kolaylastirmaktadir (Trujillo, 2006). Ozetlemek gerekirse;
okuldaki olumlu 6grenme ortaminin olmamasi, 6grencinin okuldan firsat buldukca

kagmasi ile sonuglanabilmektedir.

Alan yazin taramasi sonucu elde edilen bilimsel bilgilerden, okuldan kagma

davraniginin masum bir yaramazlik olarak goriilmemesi gerektigini sdylemek yerinde



Eres 325

olacaktir. Okullardaki bu sorunun var olup olmadiginin incelenmesi ve nedenlerinin
belirlenmesi atilacak ilk adim olmalidir. Ulusal alan yazin incelendiginde okul
devamsizligina yonelik bilimsel caligmalar bulunmasina kargin (Pehlivan, 2006;
Altinkurt, 2008; Ozbas, 2010; Yildiz & Kula, 2011), bzellikle okuldan kagma
konusunun incelenmedigi anlasiimaktadir. Bu nedenle okuldan kagma nedenlerinin
incelenmesi, bilim insanlar1 ve egitim karar vericilerine 1gik tutabilir. Bu 6nem
dogrultusunda caligmanin amaci, Ankara ili merkez ilgelerinde bulunan genel ve
mesleki-teknik liselerde Ogrenim goéren oOgrencilerin okuldan ka¢gma nedenlerini

belirlemektir.
YONTEM

Nitel aragtirma modelinin tekniklerinden fenomenolojik (olgubilim) desende
olusturulmus bu ¢aligma, mevcut durumun belirlenmesi ve analiz edilmesine yonelik
tarama tiiriinde, betimsel bir arastirmadir. Fenomenolojik c¢aligmalar, farkinda
oldugumuz ancak derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara
odaklanir. Fenomenolojik c¢aligmalarda en Onemli unsur, bireylerin bakis agilarini
degerlendirerek onlarin algilar1 ve olaya bakis agilarinin yorumlanmasidir (Yildirim &

Simsek, 2008).
Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu; 2013-2014 6gretim yilinda Ankara sinirlarinda bulunan
sekiz merkez ilceden, sosyo-ekonomik diizeyi alt, orta ve yiiksek diizeyde olan
Cankaya, Kecioren ve Altindag il¢elerindeki tesadiifi secilmis bir genel lise, bir meslek
lisesi ve bir endiistri meslek lisesinde 6grenim goren dokuz, on ve on birinci sif
ogrencileri olusturmaktadir. Ogrencilerin son smiftan segilmemesinin nedeni, iiniversite
siavlarma hazirlanma kaygisina yonelik nedenlerin bu c¢aligma disinda tutulmasi
amacindan kaynaklanmaktadir. Calismaya her bir ilgeden on bes, her okuldan bes
ogrenci katilmistir. Katilimeilarin tiimii okuldan kagma davranisi gostermektedir. Bu
katilimeilar, probleme yonelik bilgi toplanmasi gereginden amagl 6rnekleme teknigi ile

belirlenmistir. Calisma grubunda toplam kirk bes dgrenci bulunmaktadir. Caligmaya
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yirmi ti¢ kiz ve yirmi iki erkek 6grenci katilmistir. Calismada 6grencilerin katiliminda

goniilliiliik esas alinmstir.

Verilerin Toplanmasi ve Analiz Edilmesi

Arastirmada elde edilen veriler igerik analizi ile degerlendirilmistir. Calisma grubundan,
daha 6nceden hazirlanmis, yar1 yapilandirilmig gériisme formundaki “Okuldan/dersten
neden kagiyorsunuz?’ seklinde verilen soruyu cevaplamalari istenmistir. Goriismeye
katilan &grencilerin ifadeleri ses kayit cihazina kaydedilmis, bu kayitlar baska bir alan
uzmaninca kontrol edilmis ve daha sonra goriis birligi saglanarak bu kayitlar cimleler
halinde yazili metinlere dontstiiriilmiistiir. Coztimleme isleminde; 6ncelikle ham veriler
belirlenmis, verilen cevaplarda ortak noktalar bulunmus ve kodlar olusturulmustur.
Daha sonra kodlardan yola cikilarak temalar olusturulmus ve veriler betimsel bir
anlatimla sunulmustur. Elde edilen ham veriler, dort egitim yonetimi uzmani ve ¢aligma
grubu disinda kalan dort 6grenci tarafindan degerlendirilmis ve elde edilen verilerin
benzer ortamlarda test edilebilecegi yargisina varilmistir. Ayrica goriisme siirecinde
katilimcilarin  olumsuz etkilenmesi i¢in bulunulan ortama bir bagskasinin girmesi
engellenmistir. Bununla birlikte toplanan veriler o6zetlenerek katilimcilardan bu
goriisleri onaylamalari istenmistir. Elde edilen verilerden sonra belirlenen temalar, alan

uzmanlarinin onay aliarak kesinlestirilmistir.

BULGULAR

Bu boéliimde 6grencilerin okuldan kagma nedenleri 6nce biitiin olarak daha sonra genel

lise ve meslek lisesi olmak iizere iki grupta ayr1 ayr1 incelenmis ve yorumlanmistir.

Ogrencilerin okuldan Kacma Nedenleri

Lise Ogrencilerinin okuldan kagma nedenleri frekanslart incelendiginde (Tablo 1)
Ogrencilerin en ¢ok &gretmen tutum ve davraniglarindan dolayi, en az ise ailevi
nedenlerden dolayr okuldan kagtiklar1 anlasilmaktadir. Her iki okul tiiriinde de agirlikli
olarak Ogretmen ve arkadas kaynakli okuldan kagma nedeni daha fazladir. Bireysel

nedenler ve okul yonetimi nedeniyle okuldan kaganlarin frekanslart diger temalara gore
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yiiksek diizeydedir. Arkadaglariyla birlikte okuldan kagan 6grenciler, genelde kafeterya,
bilardo salonu, internet salonuna gitmekte veya disarida gezinmektedirler. Erkek
ogrencilerde ailevi nedenlerden dolay1 okuldan kagma nedeni frekansi sadece ligtiir.
Meslek lisesi kiz dgrencilerinin aile baskisi nedeniyle, sosyal hayatinin kisitlandigini
diistinerek bu eksikligini okuldan kacarak gidermeye calistiklar1 anlagilmaktadir.
Arkadag nedenli okuldan kagmalarda, Ogrencinin kendisini arkadasini yalniz
birakmamak zorunda hissettigi ifadelerden anlasilmaktadir. Ogrencilerin okuldan kagma

nedenleri ile ilgili temalar Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1. Okuldan Kagma Nedenleri Tema ve Frekanslari

Temalar f
Okul yonetimi 21
Ogretmen 69
Arkadas 58
Bireysel 21
Aile 12

Meslek Lisesi Ogrencilerinin Okuldan Kacma Nedenleri

Meslek lisesi ogrencileri agirlikli olarak 6gretmen tutum ve davramislarindan dolay:
okuldan kagmaktadirlar. Ogretmenlerden sonra arkadas nedenli okuldan kagma
davramst daha fazladir (Tablo 2). Ogrenciler dersleri sikic1 bulmakta ve dgretmenlerin
kendilerine iyi davranmadiklarim diisiinmektedirler. Ogretmenin tutum ve davramislari
erkek dgrenciler iizerinde daha etkilidir. Ornekler:

Ogretmenlerin “zaten senden bir sey olmaz” tavrindan biktigim icin kagryorum.(Ali)
Ogretmen bana hakaret ettigi icin onu sevmiyorum ve dersten kagiyorum. (Necmettin)
Dersten sikildigimda kagryorum.(Candan)

Meslek lisesi 6grencilerinin okuldan kagma nedenlerinden biri de arkadasiyla birlikte
hareket etmesidir. ifadelerden okuldan kagan bir arkadasini yalniz birakmama istegi ve
kiz/erkek arkadasiyla bulusma istegi daha fazla belirtilmistir. Ornekler:

Erkek arkadasimla bulugmak igin kagciyorum.(Yurdagiil)

Kiz meselesi veya bir kavgada diger arkadaslarimiza yardim etmek i¢in okuldan

kagryoruz.(Mahmut)
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Arkadas ortamina uyum saglamak amaciyla kagryorum.(Giilser)

Arkadaglarimla disarida gezip sinema vb. eglence yerlerine topluca gitmek icin
kagiyorum.(Hamide)

Meslek lisesi 6grencileri bireysel nedenlerden dolayr da okuldan kagabilmektedirler.
Erkek 6grencilerde daha ¢ok kotii bir ruh hali nedeniyle gergeklesirken, kiz 6grencilerde
genelde hastalik veya sinava hazirlanmak istemesi nedeniyle okuldan ka¢maktadir.
Ornekler:

Moralimin bozuk olmasi nedeniyle kagarim.(Gérkem)

Eski okulumu ézledigim igin okuldan kagryorum.(Umut)

Bu okula da isteyerek gelmedim. Kagiyorum bu ytizden. (Refik)

Dersi gece ¢calistyorum. Sabah yataktan kalkamadigimda okula gitmiyorum.( Serpil)
Meslek lisesi dgrencilerinin diger okuldan kagma nedenleri okul yonetiminin tutumu ve
sagladig1 kosullardir. Ogrenciler okul yoneticilerinin kendilerine baskici davrandiklarini
ve okuldan ka¢mak i¢in kosullarin kolay oldugunu ifade etmektedirler. Ancak
ogrencilerin ifadelerinden okul yonetiminde bir ilgisizlik oldugu da fark edilmektedir.
Ornekler:

Okulun etrafinda ilgi ¢ekici yerlerin bulunmas: nedeniyle kagryorum.(Serpil)

Daha hi¢ devamsizlik siiresi dolana kadar niye gelmiyorsun diye soran olmadi.(Nadir)
Yonetiminin baskisindan ve kati kurallar yiiziinden kagiyorum.(Umut)

Meslek lisesine devam eden kiz ogrenciler, erkek Ogrencilere gore daha g¢ok ailevi
nedenleri 6ne siirmiislerdir. Erkek 6grenciler ailesiyle anlasamadigi i¢in kiz 6grenciler
ise yapmak istedikleri aileleri tarafindan engellenince okuldan kagtiklarin
belirtmektedirler. Ornekler:

Ailelerimiz normalde disart ¢ikmamizda siirekli sorun ¢ikarttiklart igin, erkek
arkadaslarimizla rahat bulusamadigimizdan okul saatlerinde kagip bulusmak ¢ok daha
rahat oldugundan kag¢iyoruz.(Nurcan)

Aile baskist nedeniyle ozgiir kalabilmek icin ka¢iyorum. Ciinkii okuldan sonra eve

gitmemiz gerekiyor.(Candan)
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Tablo 2. Meslek Lisesi Ogrencilerinin Okuldan Kagma Nedenleri

Temalar f Toplam
Kiz Erkek
Okul yonetimi 6 6 12
Ogretmen 14 18 32
Arkadas 12 12 24
Bireysel 12 7 19
Aile 5 2 7

Genel Lise Ogrencilerinin Okuldan Ka¢ma Nedenleri

Genel lise dgrencileri de agirlikli olarak 6gretmen tutum ve davraniglarindan dolayi
okuldan kagmaktadirlar. Arkadas nedenli okuldan kagma davranisi, meslek liselerine
gore daha fazladir (Tablo 3). Ogretmenlerin tutum ve davranislar erkek &grenciler
iizerinde daha etkilidir. Ogrencilerin, gretmen tutum ve davranislarina yonelik okuldan
kagma nedenleri meslek lisesi Ogrencilerinin okuldan ka¢gma nedenlerine benzer
ozellikler tastmamaktadir. Ornekler:

Okuldaki dersler ¢cok monoton gegiyor, uzaklasip rahatlamak istiyorum (Bahar)

Mesela bize pratik yollar 6gretseler hem sikilmayiz hem de dgreniriz.(Aysen)

Hocalar biraz daha anlayisii olursa, bizim yasumizdaki durumlarin diisiinerek yaklassa
¢ogu ogrenci kagmaz.(Hasan)

Genel lise 6grencilerinin okuldan kagma nedenlerinden bir digeri arkadas etkisidir.
Ogrenciler ¢ogunlukla arkadaslariyla birlikte eglenmek igin okuldan kagmaktadirlar.
Ornekler:

Oglen arasindan sonra yemek muhabbetinden kalkamadigimiz icin kagryoruz. (Ali)
Bazen arkadagimla ders ¢alismak igin bazen de eglenmek i¢in kagiyorum.(Aras)

Erkek arkadagslarimizla daha rahat sinemaya gidebilmek i¢in okuldan ka¢iyoruz.(Dilek)
Basketbol ve voleybol turnuvalarini izlemek i¢in okuldan kagryoruz.(Emir)

Genel lise okul yoneticilerinin de meslek liselerinde oldugu gibi 6grencilerin okuldan
kagmasinda bir neden olarak goriilmektedir. Genel lise yoneticilerinin de baskici
tutumlar1 dgrencileri olumsuz etkilemektedir. Ogrenci ifadelerinden yéneticilerin sorun

¢dzmeye egilimli olmadiklar1 anlasiimaktadir. Ornekler:
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Ders arasi oyuna dalip ge¢ kaltyorum. Ogretmenler izin kagidi almamu istiyor. Idare de
ara derslerde izin kagidi vermedigi i¢in ben de okuldan gidiyorum.(Kaan)

Geg kaldigim icin bizi okula almiyorlar. Ben de kizip tekrar geri gelmiyorum.(Ceyhun)
Okulu bosa zaman kaybi olarak goriiyorum. Bir stkintumiz oldugunda bizi dinleyecek ve
sorunlarimiza ¢oziim arayacak kimse yok.(Emre)

Genel lise 6grencilerinin bireysel nedenlerden dolay1 okuldan kagma nedenleri, diger
nedenlere gore daha azdir. Ifadelerden erkek ogrenciler sosyal bir faaliyet, kiz
dgrencilerin ise hastalik vb. nedenlerle okuldan kactiklar1 anlagilmaktadir. Ornekler:
Stnav zamanlart siklikla kagiyorum.(Lara)

Uyku sorunum var sabah kalkamiyorum.(Selin)

Antrenmanlara katilabilmek icin kagiyyorum.(Cem)

Genel lise dgrencileri de meslek lisesi 6grencilerine benzer olarak ailevi nedenlerden
dolay1 da okuldan kagmaktadirlar. Ailevi nedenler meslek lisesi 6grencilerine gore daha
azdir. Aile nedenlerini belirten 6grencilerin tiimiinde, ders ¢alisma baskisinin daha ¢ok
oldugu anlasilmaktadir. Ornekler:

Babamla kavga ettigimizde odamdan ¢tkmak istemiyorum, okula gitmiyorum. (Cem)

Ailem ¢ok ders ¢alismamu istiyor. Ben de okuldan ka¢ip geziyorum.(Selin)

Tablo 3. Genel Lise Ogrencilerinin Okuldan Kagma Nedenleri

Temalar f Toplam
Kiz Erkek
Okul yonetimi 4 5 9
Ogretmen 16 21 37
Arkadas 13 21 34
Bireysel 4 3 7
Aile 4 1 5
TARTISMA ve ONERILER

Bu c¢aligmada lise 6grencilerinin, ailelerinden ve okullarindan izinsiz olarak derslere
devam etmemesi olarak tanimlanan “okuldan ka¢ma” davraniginin nedenlerinin

belirlenmesi amaglanmustir. Ogrencilerin en ¢ok dgretmen tutum ve davramislarindan
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dolay1, en az ise ailevi nedenlerden dolayr okuldan kactiklar1 anlasiimaktadir. Onceki
calisma sonuglari, bu calisma sonuglarinda belirlenen nedenleri desteklemektedir
(Levine, 1984; Rothman, 2001; Lehr ve ark. 2004; Cole, 2011; Monobe & Baloyi,
2012). Ogrenciler okuldan kagma davranisini genelde 6gleden sonra veya 6gle tatili
bitimindeki ilk ders saatinde gosterdiklerini belirtmektedirler. Genel lise ve meslek
lisesi dgrencilerinin agirlikli olarak 6gretmen tutum ve davraniglarindan dolay1 dersten
kagtiklar1 anlasilmaktadir. Arkadag etkisiyle okuldan kagmalar ikinci siradadir. Bu iki
bulgudan 6grencilerin dersten sikildigi veya 6gretmen ile ilgili bir sorun yasamasi
nedeniyle okuldan ayrilmak istemesi ve bu istegine arkadaslarmin da katildig:
soylenebilir. Ogretmen ve arkadas faktdrii her ne kadar farkli olarak degerlendirilmis
olsa da birbirini baglayici etkileri olabilecegi diisiiniilmektedir. Meslek lisesi
ogrencilerinin dgretmenleriyle bir iletisim sorunu yasadiklar1 ve ifadeler kapsaminda
Ogretmenlerin 6grencide Ozgiiveni zedeleyecek tutum ve davranis sergiledikleri
sOylenebilir. Genel liselerde ise dgretmenlerin 6grencinin ilgisini ¢ekecek yontem ve
teknikler segmesinde bir sorun oldugu sdylenebilir. Her iki neden de énemli olmasina
karsin, meslek lisesi Ogretmenlerinin bu tutumlarinin kaynagi merak konusudur.
Bulgulardan 6gretmen ve 6grenci arasindaki olumsuz iletisim ve etkilesimin 6grencinin
okuldan kagmasina neden oldugunu séylemek olasidir (Wadesango & Machingambi,
2011; Monobe & Baloyi, 2012). Ogretmenlerin, dgrenciyi 6grenme siirecine aktif
katilabilecegi yontem ve teknikleri kullanmasi, bu istenmeyen davranisin 6nlenmesine
yardimcr olabilir (Lehr ve ark. 2004). Iletisim ve etkilesimin 6neminin bilinciyle
ogrencilerle olumlu diyaloglar, istenmeyen davranis nedenlerinin arastirilmasi ve ¢dziim
yollarinin ailelerle birlikte belirlenmesi Ogretmenlerin uygulayabilecekleri diger
stratejilerdir. Genel lise Ogrencilerinin meslek lisesi 6grencilerine gore daha fazla
arkadas etkisinde oldugu arastirmanin bulgularindan anlasiimaktadir. Ogrencilerin
bireysel nedenleri degerlendirildiginde, okula kars1 bir sevgisizlik fark edilmektedir.
Bununla birlikte okula zamaninda gelme ile ilgili bir sorunlarinin oldugu da dikkat
¢ekmektedir. Bu sorunun ailelerce fark edilip edilmedigi, neden kaynaklandig1 ve eger
varsa kullandiklari ¢dziim yollar1 arastirma konusudur. Ailevi nedenlerle okuldan

kagma frekansi diisiik olsa da temelinde derin bir sorunu ortaya g¢ikarabilir. Ciinki



Lise Ogrencilerinin Okuldan Ka¢ma... 332

ogrenciler aileleriyle ilgili sorunlarini birka¢ ciimle ile ifade etmelerine karsin, bu
sorunlarin detayli analizine ihtiyag oldugu diisiiniilmektedir. Meslek lisesi kiz
Ogrencilerinin, aile baskisiyla sosyal yasam disinda kaldiklar1 ve hissettikleri ihtiyaci
okuldan kagarak gidermeye caligtiklar1 diisiiniilebilir. Genel lise 6grencilerinde ise
ailelerin yiiksekogretime gecis sinavlarinda ¢ocuklarinin basarili olabilmesi icin sosyal
yasamdan uzaklasip sinava hazirlanmalar1 isteginden ¢ocuklarina bir baski kurduklari
ifadelerden anlasilmaktadir. Ogrencilerin okuldan kagmalarina neden olan diger neden,
okul yo6netiminin tutumudur. Okul yonetimi nedeni, meslek liselerinde daha fazla
goriilmiistiir. Meslek lisesi Ogrencilerinin ifadelerinden, okul yonetiminin ilgisiz
tutumunun kagma eylemine neden olabilecegi diisiiniilmektedir. Genel liselerde ise

yonetimin kati kurallar1 ve sorun ¢6zmezligi dikkat ¢ekmektedir.

Okuldan kagma davranigi gelecekte toplumu da etkileyecektir. Bu nedenle sorunun
sadece okul yonetimince ¢oziilmesi gerektigi beklentisi sorunu kisir dongiliye
cevirebilir. Okul g¢evresi de bu olumsuz eylemin engellenmesinde yardimci olabilir
(Lehr ve ark. 2004). Okul yonetiminin aile diginda, gevreyle igbirligi kurarak okul
saatinde okul disinda olan Ggrencilerin kontrol etmesi ve toplumda bir farkindalik
yaratmasi (Sutphen, Ford & Flaherty, 2010), sorunun ¢dziimiine yardimet olabilir. Okul
rehber 6gretmenlerinin bu &grencilere odaklanmasi ve okuldan kagmanin risklerini
aciklamasi, bulgularimi okul ve ile paylagsmasi (Wadesango & Machingambi, 2011)
sorunun engellenmesine yardimeci olabilir. Okul yonetiminin dgrenci devamu ile ilgili
aileleri stirekli bilgilendirmesi ve bu davranis pekismeden zamaninda miidahale etmesi
(Lehr, Sinclair & Christenson, 2004), alinacak onlemlerden bir digeridir. Okul
yonetimince diizenlenecek sosyal programlar, oOgrencinin ders dist yagamini
renklendirebilir ve okuldan kagmasim 6nleyebilir. Ozellikle 6gle tatilinden sonra kagma
eyleminin yapildig1 bulgusuna gore dnlemlerin bu saatlerde alinmasi ve okulda olmayan
ogrencilerle iletisim kurulmasi (Zins, Elias, Greenberg & Weissberg, 2000), 6grenciler
iizerinde etkili olabilir. Okul kurallar1 &grencilerle birlikte belirlenerek okuldan kagma
eylemi gdstermenin yaptirimlar1 dgrenciye okula basladiginda agiklanmalidir. Okulda

bulunmasi gereken saatte okulda olmayan 6grencinin bir hesap verebilirligi olmalidir.
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SUMMARY

School absenteeism in high schools is a problem that needs to be solved as well as in
Turkey and all over the world. A major problem facing schools is how to effectively deal
with student absenteeism and truancy. School absenteeism is defined as students’ not
attending ten days in teaching time. If this time is exceeded for ten days, it’s referred as
chronic absenteeism. School attendance of students is main determinants for their
academic success in future. Studies are determined that absentees have problems
regarding discipline issues, parents and compliance issues at home. Academic
achievement of an absentee is also low. School absenteeism consists of three dimensions
as truancy, school refusal and student absences condoned by family. Truancy is like
absenteeism, but truancy is an unexcused absence from school or classes about which
parents typically do not know. Truancy in students has been found to stem from an
influence of peers, relations with teachers, the way the curriculum is delivered to the
student, family aspects, bullying and others. The main difference between truancy and

absenteeism is that truancy is unexcused and unlawful absence from school without
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parental knowledge or consent. Therefore, examination of the causes of truancy can
shed light to educational scientists and decision makers. Aim of this study is to
determine and evaluate causes of truancy of students who attend general high schools
and vocational and technical high schools in Ankara. This research is a descriptive
analysis to determine the current status and to analyze. The study group consists of 45
participants, who attend general high schools and vocational-technical high schools in
3 central districts of Ankara Metropolitan Municipality in the academic year 2013-
2014. Qualitative research technique was used to collect, analyze and interpret data
and technically content analysis was used in this research. A semi-structured interview
schedule prepared in accordance with the qualitative research approach is used as a
data collection tool. Causes of truancy were determined as school management,
teachers, parents, personal and friends according to results. Opinions of general high-
schoolers are different from opinions of vocational-technical high-schoolers although
these five causes are fundamental factors. Teachers are the most important factor for
truancy and parents are weakest factor for truancy. Truants usually go to cafeteria,
billiard room, internet cafe or walk around in the city center. If a truant has any
problem regarding his/her friends then she/he goes to home. Teachers which are the
most important reason of truancy can use student-centered teaching methods and
curricula to prevent from truancy. Guidance counselors can focus on truants, explain
risks of truancy, share their findings with school and parents to inhibit this problem.
School administration can inform parents about truants and interfere with this behavior
on time. Social programs to be organized by the school administration can also prevent

truancy.



GEFAD / GUJGEF 34(3): 337-356 (2014)

Tirkiye Cumhuriyetinin Kurulusundan Giiniimiize Lise
Tarih Ders Kitaplarinda Tiirk-Arap lliskilerinin Sunumu ve
Arap Imajr”

The Presentation of Turkish—Arabic Relations and the
Image of Arabs in the History Textbooks since the
Foundation of the Turkish Republic

Biilent AKBABA
Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi, [Ikogretim Boliimii, Sosyal Bilgiler Egitimi Ana Bilim
Dali. akbaba@gazi.edu.tr

0z

Bu arastirmanin amaci, Tiirkive Cumhuriyetinin kurulusundan giiniimiize kadar gelinen siiregte
lise tarih ders Kkitaplarindaki Tiirk-Arap iliskilerine yonelik soylemi ve Arap imajini analiz
etmektir. Tarihsel arastirma ve tarama yontemlerinin bir arada kullanildigi ¢alismanin amagh
orneklemi, lise tarih kitaplarimin yaziminda etkili olan siyaset, egitim ve fikir hareketlerine gore
belirlenmistir. Bu kriterler dogrultusunda belirlenen dénemlerin her birini temsilen liselerde
okutulan tarih ders kitaplari aragtirma problemi baglaminda veri toplama aract olarak
kullanilnugtir. Lise tarih ders kitaplarmmdaki metinler dokiiman incelemesiyle analiz edilmistir. Bu
analizlerin sonucuna gore, Tiirkive Cumhuriyeti’nin lise tarih ders kitaplarmda Tiirk-Arap
iligskilerinin aktarvmina dénemin siyasi iradesinin diinya goriisii yansums olmakla birlikte,
birbirinden farkl siyasi fikirlere sahip iktidarlar déneminde lise tarih ders kitaplarinda ayn
soylemin devam ettigi de goriilmiistiir. Lise tarih ders kitaplarinda Tiirk-Arap iligkilerinin sunumu
ve Arap imajimin aktarimi tarihsel stire¢ goz oniinde bulunduruldugunda ge¢misten giiniimiize
dogru gelindik¢e normallesmekte, tarih yazimi daha bilimsel bir perspektif sunmakta, farklh
milletlerin otekilestirilmesinden uzaklasiimaktadir.

Anahtar Sozciikler: Tiirk, Arap, jmaj, Lise, Tarih ders kitab:.

* Bu caligma 12-15 Mayis 2013 tarihleri arasinda Urdiin Amman’da gergeklestirilen Uluslararasi Tiirk-Arap
Miisterek Degerler ve Kiiltiirel Etkilesim Sempozyumu’nda sunulan sozIii bildirinin genigletilmis halidir.
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ABSTRACT

The purpose of this study is to analyze the Turkish-Arabic relations and the Arabs image
presented in the high school history textbooks since the foundation of the Turkish republic. The
sample of this study, where historical research and survey model were used together, was
determined in accordance with the political, educational and ideological statements appeared in
high school history textbooks. The textbooks employed the respective periods determined in
accordance to these criteria were used as the data collection tool within the context of the
study. The texts and the documents present in the high school history textbooks were thoroughly
examined using the document investigation method. According to these analyses although the
high school history textbooks reflected the doctrine of the political authority of the time, almost
the same statements were present about the image of the Arabs even if the political power
changed. When we consider the presentation of Turkish-Arabic relations throughout the
historical process of the presentations have been getting much more normalized in recent years
the history is written from a more scientific perspective and the alienation of other nations have
been avoided as much as possible.

Keywords: Turkish, Arab, Image, High school, History textbooks.

GIRIS

Alfred de Vigny “Asil iktidarin kitapta oldugunu gordiikten sonra, hiikiimdarlar da
kaleme saritlip kitap yazmaya basladilar” diyerek kitabin biiyiileyici zenginlikteki
giiciinii vurgulamaktadir” (Akt. Ergin & Goziitok, 1996, s. 77). Bu giicii kullanmak
isteyen iktidar sahiplerinin onaylanmis bilgi ve degerleri bir araya getirerek hedef
kitleye sunduklart ders kitaplar: kiiltiir aktarimina aracilik etmekle birlikte politik bir
soylem de tasimaktadir (Yilmaz, 2006). Ulkede yasayan ve egitim siirecinden gegen
her bireyin temel bilgi, beceri, inang, diisiinis ve deger yargisi Oriintlisii bu ders
kitaplar: tarafindan sekillendirilir. Bu fonksiyonundan dolay: toplumun farkli kesimleri
sosyal bilimler ile ilgili ders kitaplar1 ile yakindan ilgilenirler (Kabapinar, 2003). Ders
kitaplariyla ilgilenen bu kesimler ders kitaplarinda sunulmaya calisilan degerlerin
zaman ig¢indeki degisimini takip ederek bu siirecte siyasal ideolojilerin yetistirmek

istedigi insan modelini tespit edebilmektedir (Yilmaz, 2006).
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Ders kitaplari i¢inde 6zel bir yere sahip olan; kdklerimizi, belirli bir yerde nigin ve nasil
yasadigimizi, bu yerin nasil tanimlanip nitelendirilebilecegini, bir baska deyisle
gercekte kim oldugumuzu agiklamaya ¢alisan tarih ders kitaplar1 (Pingel, 2003), sadece
yazarinin/yazarlariin degil ayn1 zamanda kaleme alindig1 donemin politik atmosferinin
etkisinde kalarak, o kitaba kaynak teskil eden egitim politikasin1 belirleyen siyasi
iradenin de goriislerini yansitmistir (Aktas, 2006; Copeaux, 2000; Demircioglu, 2009;
Hayta & Karabag, 2003; Kabapinar, 2003; Pingel, 2003; Yilmaz, 2006).

Geng kusaklara toplumsal degerleri ve kiiltlirel birikimi aktarmanin 6nemli bir araci
olarak goriilen tarih ders kitaplarinin yaziminda bu amag belirleyici olmakta, bu noktadan
hareket eden ders kitab1 yazarlari, tarihi yanl anlatmaktan ¢ekinmemekte, bu durum tarih
ders kitaplarmin nesnelligini tartismaya agmakta; konulari anlatis bi¢imi, konulara
verilen 6nem ve agirlik, konularin igine yedirilerek sunulan ideolojik, sosyo-kiiltiirel
renkler tarih ders kitabinin seffaf olmasi gereken rengini olduk¢a bulanik hale
getirmektedir (Hayta & Karabag, 2003). “Tarih ile yalnizca ders kitaplar1 araciligiyla
kargilagan herhangi bir Ogrencinin, tarihin; sinirhiliklart da olan belli bir yontem
yardimiyla, bir tarih¢i tarafindan gegmisin bazi yanlarinin aydinlatilmig sekli oldugunu;
ders kitabinda anlatilan tarihin kul yapisi oldugunu ve ge¢misin tamami olmadiginm fark
edebilmesi zor goriinmektedir” (Sahin & Koksal, 2003, s. 46). Kul yapisi olan tarih ders
kitaplarinin sundugu bilgiyi saglikli bir sekilde yorumlayabilmemize katki saglayacak
araglardan bir tanesi de kitabin yazildig1 donemdeki siyasi ve kiiltiire] durumun analizi ve
hakim olan iktidarin sdylemlerini tespit edebilmektir (Aktas, 2006). Bu kapsamda
Tiirkiye Cumhuriyetinin kurulusundan giiniimiize kadar gelinen siirecte lise tarih ders
kitaplarinin da séylemine dogrudan etki eden donemlerin siyasi ve kiiltiirel sartlarini ve
hakim olan iktidarin  tutumunu kisaca Ozetlemek arastirmanin  bulgularin

anlamlandirabilmek agisindan 6nem arz etmektedir.

Cumhuriyet’in ilk yillarinda Osmanli Devleti’nden devralinan tarih egitimi anlayisi ve
ders kitaplar1 bir siire daha varhgini korumus, 1924°te toplanan fkinci Heyet-i {lmiye’
de Osmanli ideolojisinin bigimlendirdigi ders programlarmin ve ders kitaplariin

degistirilmesi kararma varilmistir. Cumhuriyet doneminin ilk miifredat programi olan
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1924 miifredat programinda, tarih dersi lizerinde de durulmus, tarih programindan
saltanatla ilgili kisimlar cikarilarak, IstiklAl Savasi’min tarihi, Tiirkiye Devleti’nin
kurulusu, Sevr ve Lozan Antlasmalari, Cumhuriyetin ilam, Hilafetin Kaldirilmas1 gibi
konular eklenmistir. Boylelikle Cumbhuriyet rejiminin tarihi de okullardaki tarih

derslerinin bir parcasi haline getirilmeye calisilmistir (Akdag, 2005).

1929°dan sonra iilkedeki yonetici grubun diinya goriisiiniin netlesmesine paralel olarak
tarih alaninda da onemli ¢aligmalar yapilmis bu caligmalar ilk meyvesini 1930’da
yayinlanan “Tiirk Tarihinin Ana Hatlar1” adli eserle vermistir. Tad1 pek begenilmeyen
bu iriinde 7 yillik Tirkiye Cumhuriyeti tarihi sadece bir sayfada 6zetlenmistir. Bu
durum yazarlarin Tirk tarihini yazma misyonunu ne kadar aceleye getirdiklerini
gostermektedir. Bu kitaptaki problemlerin tespitinden sonra 1931 yilinda “Tiirk
Tarihinin Anahatlari-Methal Kismi1” adiyla bastirilarak okullara yardimer ders materyali
olarak dagitilmistir (Behar, 1998). Mustafa Kemal doéneminde ortaya konan Tiirk
eksenli tarih yazimi ve dgretiminde evrensel boyutta Tiirk milletine diinya uygarligi
icinde bir yer bulma; milli boyutta da Tiirk milletine milll bir biling verme amaci
giidiilmiistiir. Tiirk Tarih Tezi’ne uygun olarak Tirkler, dilnya medeniyetinin merkezine
oturtulmustur. Osmanli yerine onun dlgiisiinde bir uygarlik koyma ¢abasinin s6z konusu
(Akkog, 2008) oldugu bu tez ile devlet-millet-vatan biitinliigiinii tarihi bir perspektiften
ele alarak milli devlet anlayisinm1 ve ferdin kendine olan giiven duygusunu gelistirmek
amaclanmigtir. Tirk Tarih Tezi’nin ortaya konmasindan sonra Tiirk Tarihi Tetkik
Cemiyeti’nin ilk girisimi yeni okul kitaplarinin yazilmasi oldu; bu dncelik ve gdrevin
yerine getirilmesinde gosterilen ¢abukluk tarih reformunun yerlestirilmesinde okul
kitaplarina verilen énemi yansitmaktadir. Bu kitaplardaki, “Tiirklerden yalmz islam
olduklarindan sonraki zamanlarda degil, bilakis tarihin ilk ¢agindan itibaren
bahsedilmeye baglandig1 ve tarihin her devrinde, diinyanin her kitasinda ve medeniyetin
her safhasinda Tiirklerin yeri ve pay1 oldugu goriilmiis ve gosterilmistir” diisiincesi
doénemin egitim ideolojisini yansitmaktadir (Y1ilmaz, 2006). Bununla birlikte 1932’nin
tarih ders kitaplarmin ilk cildinde hiimanist felsefenin de etkileri net olarak

goriilmektedir. Bu kitapta Klasik Antik¢ag eski Tiirk Tarihinden on, Islam



Akbaba 341

tarihinden {i¢ kat daha fazla yer tutmaktadir. Tiirkiye’nin, Bati’nin muasir medeniyet
seviyesine erisme amaci, zaman i¢inde degisime ugrayarak Bati’ya tamamen baglanmak
anlayisina doniigsmiistiir. Bu yaklagimin temelinde ise cumhuriyeti kuran modern elit
tabakanin pozitivist ilerlemeci, aydinlanmaci, sekiiler-laik ve milli devlet ideallerini
savunmalari yer almaktadir. Bu yaklagimin temelinde Tirkiye’nin ilerlemesi ve
aydinlanmasinin ancak Bati modernliginin sadece kurumsal diizeyde degil ayni
zamanda kiiltiirel boyutuyla da model alinmasina baghlig: diisiincesi yer almistir. Bu
tezin gerceklestirilmesi igin ismet indnii doneminde (1938-1950) 6zellikle Milli Egitim
Bakani Hasan Ali Yiicel’in de gayretleriyle milli tarih anlayisindan yavas yavas

uzaklagilarak bati merkezli hiimanist bir tarih anlayisi benimsenmistir (Kéremez, 2005).

1950’de iktidara gelen Demokrat Parti tarih egitimini millilestirmek amaciyla bazi
girisimlerde bulunmasina ragmen bu donemde, tarih ders programlarinda yapilan
degisiklikler tarih egitimini millilestirmeye yetmemistir. Ders programlarinda, hiimanist
tarih anlayiginin agirligt yerini muhafaza etmigtir. Demokrat Parti doneminde Tiirk
Tarih Tezinin Osmanlt Devleti’nin tarihsel mirasinin reddine yonelik felsefesinden

uzaklasilarak, Osmanli Tarihi daha yapici bir sylemle ele alinmistir (Akga, 2007).

1961 asker darbesi ile baslayip 1980 askeri darbesi ile biten 20 yillik dénemin ilk
yarisinda 20 Ekim 1961°de kurulan Tirk Kiiltiiriinii Arastirma Enstitiisii'niin (TKAE),
ikinci yarisinda Ibrahim Kafesoglu’nun ve onun 14 Mayis 1970’te kurdugu Aydinlar
Ocagr’min fikirlerinin etkileri goriilmiistiir. “Ibrahim Kafesoglu Kemalist tarihi
agiriliklarindan arindirarak daha kabul edilir kilmig ve egitimli okuyucu kitlesini Tiirk-

Islam sentezi fikrine alistirmustir” (Copeaux, 2000, s. 66).

1980 askeri darbesinden sonra askeri yonetim, Atatiirk¢iiliik fikrinin dnemini yeniden
giindeme getirerek, bu fikrin Tiirk-Islam sentezi ile birlesimden olusacak igerigin giiniin
sartlarina uygun bir egitim programi olusturacagina karar vermistir (Aktas, 2006). 1980
askeri darbesini gergeklestiren askeri yonetimin egitim ideolojisi genel hatlariyla Turgut
Ozal ve Siileyman Demirel hiikiimetleri désneminde de devam etmistir. 1997 yilinda
alinan sekiz yillik kesintisiz egitim karar1 ve din egitimi konusundaki kararlar Tiirkiye

Cumhuriyeti egitim sisteminde kokten degisikliklere neden olmustur. 2002 yilinda
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iktidara gelen AKP hiikiimeti doneminde ise egitim sisteminde 2004 yilinda radikal bir
degisiklige gidilmistir. Bu donemde siyasi iktidarin ideolojisini aktarma g¢abasindan
ziyade diinyadaki egitim bilimi alanindaki gelismeleri yakalayabilmek ve yillardir
iilkemizde uygulanan ve friinlerinin ¢ok da basarili olmadigina inanilan egitim
felsefesinin degistirilmesi fikri ve tiim ilk ve orta 6gretim programlarmin degistirilmesi
cumhuriyet tarihinin egitim politikalarinda ilk defa siyasi ideolojiden ziyade egitim

biliminin belirleyici oldugu bir yenilesme hareketini giindeme getirmistir.
Amac¢

Ulkelerin dis politikalarinda diger iilkelerle tarihleri boyunca kurduklari iyi ya da kétii
iligkiler, yaganilan donemleri ve gelecek donemlerin sekillenmesini etkilemektedir.
Tiirkiye Cumhuriyeti’nin tarihi siire¢ igerisinde iyi veya kotii iliskilerinin oldugu
devletler ve toplumlar yasanilan cografya, jeopolitik konum, din ve kiiltiirii itibariyle
hayli fazladir. Dolayisiyla tarih ders kitaplarimizda bunlardan etkilenmektedir (Uzun,
2009). Arastirmanin 6znelerini teskil eden Tiirklerle Araplar, yilizyillar boyunca payla-
stlmis bir tarihle, dinle ya da ayni toprak {izerinde yan yana yasamakla yakinlagmistir.
Her ortak yasam tiiriinde goriilebilecegi gibi, iligkiler, tam bir uzlagmadan en
odinsiiz kine kadar cesitlilik arz edebilmektedir (Copeaux, 2000). Bu noktadan
hareketle Tirklerin yaklasik 1300 yildir etkilesim iginde olduklar1 Araplara yonelik
bakis acilarimin  ve Tirk-Arap iliskilerinin irdelenmesi arastirmanin amacini
olusturmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda cevaplanmaya galisilacak sorulari ise Etienne
Copeaux dzetlemektedir: “Tiirkiye Cumhuriyeti’nin lise tarih ders kitaplarini kullanarak
Tiirk-Arap iligkileri ve bu kitaplardaki Arap imajimu belirlemek iki boyutlu bir tahlili
zorunlu kilmaktadir. Bunlardan birincisi, bir halkin diger bir halkin tarihini sahiplenme
derecesi tizerinde insam diigiindiirmektedir; ikincisi ise kendisini Misliiman diinyanin
ilk laik cumhuriyeti ilan eden bir devletin yayimladig1 ders kitaplarinda Islam dini nasil

sunulmaktadir?” (Copeaux, 2000, s.203).
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YONTEM

Arastirmada tarihsel arastirma yontemi ve tarama yontemi bir arada kullanilmistir.
“Tarihsel arastirmalar, donemin dokiimanlar1 dikkatlice okunarak ya da o zamanlarda
yasamus kisilerle goriismeler yapilarak gergeklestirilir” (Biyiikoztirk, Cakmak, Akgiin,
Karadeniz & Demirel, 2008, s. 17). Bu yontemle arastirma konusunun tarihsel gegmisi
ve gelisimi incelenir. “Tarama modelleri ise gegmiste ya da var olan bir durumu var
oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma yaklagimlaridir. Arastirmaya konu
olan olay, birey ya da nesne, kendi kosullari i¢cinde ve oldugu gibi tanimlanmaya
calisilir” (Karasar, 2003, s. 77). Bu arastirmada donemin dokiimanlar1 kullanilarak lise

tarih ders kitaplarindaki durum betimlenmeye calisilmistir.
Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini Tirkiye Cumbhuriyeti’nin ilanindan giiniimiize kadar liselerde
okutulan tarih ders kitaplart olusturmaktadir. Arastirmada zengin bilgiye sahip oldugu
distiniilen durumlarin derinlemesine ¢aligilmasimna olanak veren, olgu ve olaylarin
kesfedilmesinde ve agiklanmasinda yararli olan amagli Ornekleme yOntemi
kullanilmistir (Yildinnm & Simsek, 2008). Amacgl 6rneklemi olusturacak lise tarih
kitaplarinin belirlenmesinde Tiirkiye Cumhuriyeti’nin ilanindan giinlimiize kadar
gelinen siirecte belirgin siyasi ve egitim akimlarmin gozlemlenebildigi donemler kriter
olarak almmistir. Bu silire¢ Tiirk Tarih Tezi’nin ortaya konmasindan Atatiirk’iin
oliimiine kadar olan dénem (1931-1938), ismet inonii donemi (1938-1950), Demokrat
Parti donemi (1950-1960), 1960-1980 arasi, 1980 askeri darbesinden miifredat
olusturma ve ders kitab1 yaziminda radikal bir degisime gidildigi 2008 yilina kadar olan

donem, 2008 yilindan giiniimiize kadar olan alti donem olarak ele alinmustir.
Veri Toplama Araclan

Arastirmanin verileri Tiirkiye Cumbhuriyeti’nin egitim sistemini ve dolayisiyla ders
kitaplarinin yazimini da etkileyen tarihsel donemleri temsil eden lise tarih ders

kitaplarindan elde edilmistir.
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Verilerin Coziimlenmesi

Verilerin ¢oziimlenmesinde, arastirilmasi hedeflenen olgu veya olaylar hakkinda bilgi
iceren yazili materyallerin analizini kapsayan dokiiman incelemesi kullanilmistir.
Ornekleme dahil edilen lise tarih ders kitaplar1 Tiirk-Arap iliskilerinin ve Arap imajmnin

sunumu baglaminda incelemeye tabi tutulmustur.
BULGULAR

Arastirmanin bulgulan lise tarih ders kitaplarinda yer alan Tirk-Arap iliskilerine ve
Arap imajina yonelik alt bagliklar olusturularak ele alinmis, bu basliklara yo6nelik
yorumlar lise tarih ders kitaplarindan dogrudan alintilarla verilerek karsilagtirmali bir

analiz yapilmaya ¢aligilmustir.

Araplarin Islamiyet Oncesindeki Sosyal Hayati

Tiirk Tarih Tezi’nin {irlinii olan Tarih II’de 106 sayfalik bir béliimde ayrintili bir sekilde
sunulan Islam Tarihi ana bashg altinda yer alan “Araplar, Ahlak ve Adetleri” alt
bashiginda “Araplar Sami wkindandwrlar. Biiyiik kismi Bedevi denilen gégebelerden
ibarettir. Arabistan’in hagsin iklim ve tabiati bu gogebelerin hayat ve adetlerindeki il-
kelligi devam ettirmis ve korumustur. Bedeviler cadirlarda yagsarlar. Siit, bulgur,
bulunan yerlerde hurma, kiilde pismis arpa ekmegiyle gecinirler. Kertenkele ve ¢ekirge
de yerler. Biitiin isleri kadinlar gériir. Bedevi Araplarin en biiyiik toplumsal olusumu
kabiledir. Kabilenin irsi bir reisi bulunur. Bu reis her tiirlii davaya bakar. Kabileler
arasinda birbirlerini imhaya kadar varan kavgalar eksik degildir. Birkag¢ kabilenin
savas maksadiyla birleserek Kait, Emir, Seyit namlart verilen bir reisin idaresinde
yasadiklart da olmustur; fakat yine her kabile kendi bagimsizligini korur. Araplarda
kahinler, sairler ve irsi serifler vardw.” (Tarih II, 2005, s. 80) seklinde
tanimlanmaktadir. Emin Oktay (1979)’a gore Cahiliye devri Araplan, kiigiik kizlart
diri diri topraga goémmektedir. Kopraman ve arkadaglarina (2004) gore “Araplar
yasadiklart hayat tarzlarina gére ikiye ayriliyorlardi: yerlesik hayat yasayanlar,

gogebe hayat yasayanlar. Sehirde yasayan Araplar genellikle tarim, ticaret ve sehir
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hayatinin gerektirdigi mesleklerle ugrasiyorlar ve gegimlerini bunlarla saglyorlard.
...Bedeviler ise siiriilerin pesinde mevsimlere gore, uygun otlak ve yaylaklar arasinda
dolasirlard:. ...Bedevi toplumun temeli, kabile teskilatidir. ...Bedevi kadin sehirde
yasayan kadindan daha ozgiirdii. Ancak her ikisi de erkekleri ile esit degildi. Ailede
erkek c¢ocuk onemliydi, kiz ¢ocuk doguran kadin suglu goriiliirdii. Bazen de kiz
cocuklary oldiiriiliirdii. Kadimin miras hakki yoktu.” (s. 73). Tarih 9” a (2012) gore
“Araplarin sehirde yasayanlarina medeni, ¢élde yasayanlarina bedevi denilirdi.
Bedeviler daha ¢ok gocebe bigiminde yasar ve hayvancilikia ugrasirlardr. Col
sartlarina dayanikli olan deve ile koyun, kegi ve at beslenirdi. Medeniler ise tarim ve
ticaretle geginirlerdi.” (s. 105). Tarih II’de Islamiyet 6ncesi Arap toplumundaki Bedevi-
Medeni ayrimi dile getirilmemis, Bedevi toplumun ilkelligi g6z 6niine serilmis, kadinin
toplumdaki roliine iliskin genellemelere basvurulmustur. Son dénemin lise tarih
kitaplarinda ise Islamiyet 6ncesi Arap toplumundaki Bedevi-Medeni ayrimindan yola
cikilarak bu iki toplulugun hayat tarzlar1 agiklanmaya calisilmus, Islamiyet éncesi Arap
toplumunda en ¢ok elestiriye maruz kalan kiz ¢ocuklarin 6ldiiriilmesi hadisesi de tarih

ders kitaplarinda kendine yer bulmustur.
Hz. Muhammed’in Hayat1 ve Peygamberligi

Tarih 1I’de (2005) yer alan “Muhammed'in ¢ocukluguna ve gengligine ait bilgilere
sonradan katilmig ¢ok uydurma gseyler vardw; onun vatandaslarini dine davete
basladiktan sonraki hayati daha ¢ok bilinmektedir.” (s. 89) ifadeleri ile eserin
miiellifleri yeni cumhuriyetin gen¢ nesillerine Hz. Muhammed’in hayatina siipheyle
bakmalarina yonelik bir telkinde bulunmaktadir. Tarih 1I’de (2005) “Muhammed'in
koydugu esaslarin toplu oldugu kitaba Kur'an denir. Bu esaslari iceren ciimlelere
ayet, ayetlerden meydana gelen parcalara da sure derler. Islam rivayetlerinde bu
ayetlerin Muhammed'e Cebrail adinda bir melek araciligiyla Allah tarafindan
vahiy, yani ilham edildigi kabul olunur.” (s. 90) ifadeleri yer almaktadir. Eserin
miellifleri bu climlelerde anlatilan olaya taraf olmadan aktarim tarzini
benimsemislerdir. Ayni eserde Hz. Muhammed’in vahiy fikrini kendi olusturdugu

fikri savunulmus, Allah’m rolii géz ardi edilmistir. Kitabin sdylemi, insanlar1 sok
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etme riskini de gboze alarak, bilingli bir sekilde Muhammed'in yagamini
diinyevilestirmeyi hedeflemektedir. Ama  aynt  zamanda, yazarlarin
duraksamalarinin hissedildigi beceriksiz s6ylemde (Copeaux, 2000) baslangigta
dogrulugunu sorguladiklari fikrin nihayetinden insanlart derinden etkiledigini kabul
eder bir tutum sergilemislerdir. Kitabin yazarlar1 Hz.Muhammed’in 6liip gittikten on
dort asir sonra bile Islamiyet’in, hald kalpleri titrettigini ifade ettikleri ciimlelerle

113

tutarlilik gostermeyen bir baska paragrafta ise “...Ciinkii bunlar dini hislerden ¢ok
Muhammedin siyasi ve askeri giiciinden korktuklart icin ona tabi olmuslardr ve bu
baghhg esaret sayyorlar ve bundan kurtulacaklart giinii bekliyorlardr.” (Tarih I,
2005, s. 116) diyerek Hz. Muhammed’in hayatta oldugu donemde onunla beraber
yasamis Mekkeli Araplar Islam dinini zorla kabul ettikleri ve ondan bir an evvel
kurtulmak istediklerini vurgulamaktadirlar. Kafesoglu ve Deliorman (1977) ise
peygamberlik olayini ve vahiy meselesini “Kirk yasina bastigi yiul, ramazan ayinin 27.
gecesi, yine Hira’'daki magarada iken nurdan bir varlik (Cebrail) kendisine seslendi.
Vahyin baslangici bu olaydir. Hz. Muhammed’in anlattigina gére, Cebrail Onu ii¢ kere
kuvvetle sitkmis ve okumasini séylemisti. Hz. Muhammed okuma bilmedigini séyleyince,
Cebrail demisti ki: “Rabbinin adi ile oku... O, insami bir kan pithtisindan yaratti. Oku...
Senin Rabbin niyetsiz kerem sahibidir... Insana bilmedigi seyleri ogretti...(El A’lak
Suresi)” (s. 4) ifadeleriyle dile getirmekte, Kemalist tarih yazicilarinin saklamaya
calistigi Allah’m roliinii ¢ok acik bir sekilde ortaya koymakta, Islam Peygamberine
saygl ifadesi olarak Hz. Muhammed demekte, islam’in kutsal kitabimin ilk ayetlerini de
tim okuyuculara kanit olarak sunmaktadir. “1930’larda dinsel olaylar konusunda
laik bir sdylem bulmaya c¢alisan Kemalist devletin iradesinin, Kuran'in
vahyedilmesinin bugiinkii Tirkiye'de tasidigi anlam agisindan, artik ayaklari
havada kalmistir: Vahiy Miisliiman Tiirkiye’nin koken olayi, Tiirk-Islam sentezi
yandaslarinin ve pek ¢ok okul kitabi yazarinin 6z olarak kabullendikleri, Tiirk

kimliginin dinsel boyutunun kokiidiir” (Copeaux, 2000, s. 213).
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Tiirklerle Araplarin Karsilasmasi

Tarih II’de (2005) yer alan “Araplarin Tiirkler hakkinda uyguladiklar: siyaset, zultim ve
topluca éldiirmelerle ézetlenebilir. Arap¢ilik siyasetini takip eden Emeviler devrinde
Araplar Tiirklere, Islam dinini kabul edenlerine dahi asagilayan gozle bakmak
istemiglerdi; halbuki Tiirkler kendilerini Araplardan cok yiiksek goriirlerdi. ...Bir asra
yakin devam eden bu tahripkdr Arap istilasinin biricik ve ugursuz sonucu su oldu:
Tiirkellerindeki yiiksek medeniyet biitiin eserleriyle beraber mahvoldu. Bunca baymdir
ve zengin sehir birer birer harabe haline geldi.” (s. 145-146) ifadeleri Emevilerin
Tiirklere yaptiklari zulmii gbzler 6niine sermeye caligmig, bununla beraber Tirklerin
kendilerini Araplardan ¢ok tstiin gordiikleri ifadesi de unutulmamustir. Tarih 9°a (2012)
gore “Arap ordulari, Muaviye’nin halife olmasindan sonra Tiirklerle miicadele etti ve
bu miicadelelerde Horasan bir iis olarak kullanildi. Bolgede Tiirkler, kalabalik
olmalarima ragmen siyasi birlik olusturamadilar. Bu durum Araplarin bélgeyi fethini
kolaylastird. Tiirges Kagani Sulu Han, Emevi valisini yendiyse de daha sonra geri
cekilmek zorunda kaldr (720).” (S. 121). Buradaki ifadelere gore 1932’de ilk baskisi
yapilan Tarih I’deki sdylem 2012 yilinda lise tarih ders kitabinda yer almamaktadir.
Emevilerin Tirkler ilizerine uyguladiklar1 diismanca siyaset, Kuteybe’nin Tiirklere
yaptigi zuliim 2012 yilinin kitabinda yer almamis, bélgede Emevi ilerleyisi Tiirklerin

siyasi birlik olusturamamasina baglanmisgtir.
Tiirklerin islamiyet’i Kabulleri

Tarih 1I’de (2005) yer alan “Araplarin istila amaglarim Islamhgin yayimas: gibi dini
bir iilkiiye atfetmek kesinlikle dogru degildir. Ozellikle Emevi halifelerine, inanmadik-
lart ve ¢ok kere asagiladiklart Muhammed dininin yayilmast gibi bir amag atfetmek,
gercekten ¢ok uzaklagmaktir. Onlar yalniz zengin ve bayindir iilkeleri talan etmek,
gittikce genisleyen biitcelerine yeni yeni gelir kaynaklari bulmak gibi al¢ak¢a emeller
arkasinda kosmuslardir. Aswlardan beri hakim yasayan Tiirkler, dogal olarak bu
capulcularin  hitkmii altina giremezlerdi. Islam dinini kabul ederek efendilikten
mevalilige (kdlelige) inemezlerdi. Bunun igindir ki Emeviler bir asra yakin bir miiddet

ugrastiklar: halde Tiirkler arasinda Islam dinini yayamamus ve kiigiik Tiirk beyliklerini
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bile hdkimiyetleri altina alamamuglardir. Tiirkler ancak kendilerini kole yapmak isteyen
Araplarin efendisi olmaya karar verdikten sonradir ki, kiitle halinde Islam dinine
girmiglerdir.” (S. 146) ifadeleri Tirklerin Araplara kole degil efendi olmaya karar
verdikten sonra Islam dinini kabul ettiklerini vurgulamaktadir. Emin Oktay (1979) ise
“Emeviler zamaninda Araplarla devamli bir surette miicadele eden Tiirkler, Abbasilerin
is basina ge¢meleri iizerine Islamhga karsi biiyiik bir ilgi gostermeye ve Islamlig
benimsemeye bagsladilar. Zira Abbasiler, Emeviler gibi koyu bir Araplk siyaseti
giitmiiyorlar, bilakis kendilerini halifelik makamina getiren Tiirklere ve Arap olmayan
Miisliiman milletlere karst iyi bir niyetle hareket ediyorlardr. Onlarin yumugsak siyaseti
Tiirk milletinin Miisliiman olmasina yardim etti.” (s. 97-98) diyerek Tiirklerin
Abbasilerin efendisi olma isteklerinden ziyade Abbasilerin Tiirklere karsi tutumlarinin
Tiirklerin Islamiyet’i benimsemelerinde etkili oldugunu ifade etmistir. Bu sdylem

bundan sonraki tiim lise tarih ders kitaplarinda da yer almustir.
Araplarmn 1. Diinya Harbindeki Tutumu

Tiirkler ile Araplar arasinda 1916°da yasanan kopusun sertligi Kemalist donemin tarih
ders kitaplarinda net bir sekilde goériilmektedir. Tarih III’te (2005) I. Diinya Savasi'na
iliskin dersin “Halifeligi Savasta Kullanmaya Iliskin Alman Umutlar’” bashkli
paragrafinda “Almanya Devleti Biiyiik Savas siwrasinda, miittefiki olan halifelik
stfatindan  yararlanmak arzusunda bulundu. Halife namina birtakim fetva ve
beyannameler yazdurip, muhtelif Miisliiman dillerine terciime ettirerek, biitiin diinya
Miisliimanlarima dagittirdi. ...Fetva ve beyannamelere pek kulak asan bulunmadi.
...Osmanlya dogrudan dogruya tabi olan Miisliimanlar, ozellikle Araplar, halifelige
ihanetle diismanlarmin tarafina gegip Osmanlilar aleyhine savasa katildilar. Bunlarin
basinda Peygamber siilalesinden geldigini iddia eden Mekke Serifi ve ogullari da
vardi!..” (s. 309) ifadeleriyle Araplarin hiyaneti dile getirilmektedir. Aksit ve Oktay’a
(1953) gére “Bundan sonra Ingilizler Hicaz ve Filistin Avaplarini isyana tegvik ederek
Osmanlilart bu cephelerde miiskiil bir duruma soktular. Mekke Emiri Serif Hiiseyin,
Arap isyanmmin elebagsist oldu. Hicaz elimizden c¢ikti. Yemen istiklalini ilan etti.

Araplarin ihaneti ve diismanla bir olup bizi arkadan vurmalart bu cephedeki
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muharebeleri ¢ok kotii bir duruma soktu.” (S. 274). Enver Ziya Karal 1.Diinya Harbi’nde
Araplarin durumunu aktarirken Tarih 1V’deki kadar sert bir sdylem kullanmamakla
birlikte Araplarin itilaf devletleriyle birlikte oldugunu dile getirmektedir. Mumcu ve Su
(2003) Karal’in goriislerine benzer agiklamalarla “Yiizlerce yil Osmanli Devlieti’'nde
huzur icinde yasayan, askere bile alinmayan Araplar, Ingiliz casusular tarafindan
kiskirtildilar. Tiirk birlikleri bir yandan ayaklanan Araplarla, bir yandan da Ingilizlerle
ugrasmak zorunda kaldilar.” (s. 30-31) ifadesiyle Araplarin Ingilizlere hizmet ettigi
dile getirilmis, Kanal Cephesindeki basarisizlikta Araplarin ingilizlere desteginin etkili
oldugunu  vurgulamistir.  Araplarin  1916°daki  tutumu nedeniyle Tiirkiye
Cumbhuriyeti’ndeki inkilap tarihi kitaplarinda bu konuyla ilgili olarak kullanilan anahtar-
sozciikler uzun siire hiyanet, kiskirtmak, diismanla bir olmak, arkadan vurmak olarak
kalmistir. Son yillarda ise bu konuda wuzlagsma diisiincesine dogru kusku
duyulamayacak bir evrim gozlenmekte, bu gelisme iki isaretle kendini ortaya
koymaktadir. Her seyden once, yakin tarihli birgok metin, “Osmanlilar Araplarla
savasmak zorunda kald1” deyimini kullanarak, bir tiir iziintliyl dile getirmektedir En
yakin tarihli ders kitaplarinda diisman artik Arap degil Ingiliz’dir. En sert
sozciikler, Ozellikle de “ihanet” yok olmus ve 1993°te, 1933’in kin dolu
sOyleminden oldukg¢a uzaklasilmistir (Copeaux, 2000). Kopraman ve arkadaslari
(2004) 1. Diinya Savasi’ndaki cepheleri anlattiklari boliimde bu konuyu sadece “Bu
cephede hem Ingilizler, hem de Mekke Emiri Serif Hiiseyin ile miicadele edildi.” (s.
66) ciimlesiyle dzetlemistir. 2012-2013 egitim yilinda liselerde okutulan T.C. inkilap
Tarihi ve Atatiirk¢iilik kitabinda (2012) ise “Kanal Cephesi’'ndeki yenilgi iizerine
kuzeye ilerlemek isteyen Ingilizlerle savasildi. Arap kabilelerinin de yardimiyla
Ingilizler Surive’yi ele gegirdi.” (s. 22) denilerek daha 6nceki dénemin ders kitaplarina
gdre daha yumusak bir tabirle Arap kabilelerinin Osmanli Devleti’ne Ingilizlere yardim
ettigi dile getirilmistir.

Halifeligin Kaldirilmasi

Karal’a (1971) gore “Mustafa Kemal ve arkadaslar, milliyet¢ilik temelleri iizerinde

yiikselecek bir Tiirkiye'de halifeligi gérmek istemiyorlardi. Ciinkii Tiirkiye i¢ islerine



Tiirkiye Cumhuriyetinin Kurulusundan Giiniimiize... 350

hi¢hir devletin karismasin istemezken, baska devletlerin i¢ islerine karismak icin
halifelikten istifade etmeyi nasil diisiinebilirlerdi; bundan baska halifelik dine aykiridir
diye yapilmas: diisiiniilen 1slahatin dniine de dikilebilirdi. Bu itibarla halifeligin ilk
firsatta kaldwilmast diisiiniilmekte idi.” (s. 140). Karal, ayrica Ismet Indnii’niin “Tiirk
milleti en elim istiraplarini halife ordusundan cekmistir. Bir daha ¢ekmeyecektir.”
soziinll de ekleyerek hilafetin Tiirk milleti icin ne kadar zararli oldugunu ve bir an dnce
kaldirilmas:  gerektigini ikinci Adama soylettirmektedir. Enver Ziya Karal’in
climlelerinin tekrar1 Miikerrem K. Su ile Kamil Su’nun kitabinda da yer almaktadir.
Karal’in olay1 Ismet Indnii’niin ciimleleriyle baglamasma paralel olarak Su ve Su’da
(1972) halifeligin kaldirilmas: ile ilgili sozii Atatiirk’e birakmaktadir: “Biz Tiirkler
biitiin tarihi hayatumizca hiirriyet ve istiklale timsal olmus bir milletiz. Kiymetsiz
hayatlarint iki bucuk giin fazla, sefilane siirdiirebilmek icin, her tiirlii mezelleti mubah
goren halifeler oyununu da sahneden kaldirabilecegimizi gosterdik. Bu suretlerle
devletlerin, milletlerin yekdigeri ile miinasebatinda sahislarin, bahusus mensup oldugu
devletin zararina da olsa, sahsi vaziyet ve hayatlarindan baska bir sey diigiinmeyecek
pespayelerin  ehemmiyeti olamayacagir malum hakikatini teyit ettik...” (5. 119).
Mustafa Kemal’in bu sozlerinde de halifelere yonelik genel bir asagilama dikkat
cekmektedir. Serdarlar ve Cetinkanat (1972)’da Cumbhuriyet hiikiimeti i¢in uygarlik
yolunda ilerleme ufuklarinin ac¢ilmis olmasi bakimindan da Halifeligin kaldirilmast
O6nemli bir olay olarak goriilmistir. Kemalizm fikrinden esinlenen tarih ders
kitaplarinda halifelik miiessesesini yok saymak, Tiirklere zarar verdigini dile
getirmek, gozden diisirmek ve asagilamak gozlemleyebildigimiz yaklasimlardir.
Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik’te (2012) ...Cumhuriyetin ilaniyla birlikte Tiirk
milletini temsil eden Tiirkiye Biiyiik Millet Meclisi yonetim giiciiniin merkezi haline
geldi. Basta halifelik kurumu olmak iizere milli egemenlik anlayist ile bagdasmayan tiim
kurumlarin  kaldiriimast  yoluna gidildi.” (s. 77-78) ifadeleri yer almaktadir.
Inceledigimiz inkilap tarihi ders kitaplari iginde en son tarihli olan bu eserde halifeligin
kaldirtlmast mevzuunda Osmanli Hanedan1 ve Araplara yonelik bir asagilama yer
almamakta, Ingilizlerin halifelik kurumunun islevini bitirmek icin ¢aba sarf ettigi dile

getirilmekte ve tiim Miisliimanlar1 temsil etmesi yoniiyle Tiirkiye’nin dis politikasini da
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etkiledigi bu anlamda risk olusturdugu ve TBMM’nin iizerinde siyasi bir giiclin

varliginin istenmedigi ifade edilmistir.
TARTISMA ve SONUC

Tiirkiye Cumbhuriyeti’nin lise tarih ders kitaplarinda Tiirk-Arap iligkilerinin aktarimina
donemin siyasi iradesinin diinya goriisii yansimig olmakla birlikte, birbirinden farkli
siyasi fikirlere sahip iktidarlar doneminde ayni lise tarih ders kitaplarinin okutuldugu ve
ayni sOylemin devam ettigi de goriilmiistiir. Genel manada Tiirk-Arap iliskilerine bakis
ve Arap imaji sadece millet ekseninde ele alinmamis Islam dini belirleyici unsur
olmustur. Tiirk Tarih Tezi’nin {iriinii olan dort ciltlik lise tarih kitaplarinda pozitivist-
laik sdylemin izleri net bir sekilde gozlemlenmektedir. Bu kitaplar ve bu fikrin etkisinde
kalinarak yazilan diger lise tarih ders kitaplarinda Tiirk-Arap iliskilerinde Tiirklerin
Araplardan tistiin bir millet oldugunun izleri goriilmekte, Arap imaj1 ise genel manada
negatif bir sekilde tasvir edilmektedir. Lise tarih ders kitaplarinda Tiirk-Arap
iligkilerinin aktariminda ve Arap imajinin sunumunda 1931-1938 ile 1938-1950 s6ylemi
birbirine daha yakin bir ¢ergeve sunmakta, 1950°de kismen degisim gozlemlenmekte,
Tiirk-Islam sentezinin belirginlestigi 1977 ve sonrasindaki donemin lise tarih ders
kitaplarinda ise hiimanist sdylemden uzaklasma gozlemlenmektedir. Lise tarih ders
kitaplarinda Tiirk-Arap iligkilerinin sunumu ve Arap imajinin aktarimi tarihsel siire¢
g6z oniinde bulunduruldugunda gegmisten giiniimiize dogru gelindik¢e normallesmekte,
tarth yazimi daha bilimsel bir perspektif sunmakta, farkli milletlerin
Otekilestirilmesinden uzaklasilmaktadir. Kemalist felsefenin dort ciltlik tarih ders
kitaplarinda Islam dinine ve Hz. Muhammed’e yonelik metinlerde yazarlarin kendi
fikirleriyle catistigi, Islam dininin ortaya cikisiyla ilgili olaylarda tarafsiz bir nakil
soylemini tercih ettikleri, islam dininin temel degerlerinin aktariminda ise asagilayici
ifadelere de yer verdikleri gozlemlenmistir. Lise tarih ders kitaplarinin Islam dinine
yonelik sdyleminde 1950 sonrast onemli degisiklikler goriilmekte, Tiirk-islam
sentezinin etkisi 1970’lerden gliniimiize kadar gelmektedir. Bu konunun anlatiminda

laik sdylemden uzaklasilmistir. Diinyanin ilk laik Miisliman iilkesinin lise tarih ders
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kitaplarinda Islam dininin sunumu &6zellikle 1977 sonrast ddénemde sahiplenme
derecesindedir. Tiirkiye Cumbhuriyeti’nin lise tarih ders kitaplarindaki Arap imajina en
¢ok zarar veren iki olay ise Emevilerin Tiirklere yaklagimi ve 1916°da Mekke Emiri

Serif Hiiseyin’in Osmanli Devleti’ne kars1 Ingilizlerin tesvikiyle isyan edisidir.
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SUMMARY

The purpose of this study is to analyze the statements about the Turkish-Arabic relations
and the image drawn about the Arabs in the high school history textbooks used since the
foundation of the Turkish republic.

The study was carried out by the joint use of historical research and survey models. The
sample of the study was selected in the context of targeted sampling. The sample was
based on the policy, culture and ideology predominant in the high school history
textbooks throughout the republican era. The textbooks used in different periods were
determined in accordance with these criteria and used as the data collection tools. The
data obtained were analyzed by the document investigation method based upon the
analysis of the written material about the cases.

In the second volume of four volume textbooks of Kemalist history education textbooks
based upon the principles of the founder of the republic Mustafa Kemal Ataturk. It was
stated in those books that the first years of Prophet Mohammed should be approached
with suspicion since most of the information about this period was fabricated. It was
mentioned that holly messages were made up by him and the role of God (Allah) was

underestimated. In these series which are written with positivist laic eulogy the Prophet
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Mohammed was said to have a mortal life as everybody. However in the high school
textbooks after 1970 the presentations of the life of Prophet Mohammed, his prophecy,
the holly messages he received and the foundation of the Islamic religion were markedly
different than those used in 1930s. The Prophet of Islam was shown proper respect and
the foundation of the Islamic religion was presented in a much sounder manner giving
proper references from the Islamic sources and Holly Quran.

In Kemalist literature during the first years of the republic the history textbooks
based upon the superiority of the Turkish people, the books used to say that when the
Turks first met Arabs they did not yield to them due to the hostile attitudes of the
Emevi Arabs towards them. However in 2012 the revised versions of the history
textbooks contain no statements of the hostile attitudes of the Emevi Arabs.

The reason for the choice of Islam Religion by the Turks was related to the fact that they
wanted to be the master of the Arabs stated in the textbooks as a product of the Turkish
History Thesis. However in the textbooks written in accordance with the Turkish-
Islamic synthesis method the reason effective in the Turks accepting the Islamic religion
was the positive attitude of Abbasi caliphates toward them on the contrary to the Arabic
nationalism adopted the Emevi caliphates. The opinion towards the Emevies in the
Turkish history textbooks were generally low through the period of which started in the
first years of the republican era and has continued up to now. However, the opinions
about the Abbasies are generally positive.

The Turkish revolutionary history told in the final volume of 2012 edition of the four
volumes Turkish History Thesis which covers a time span of 1933-2003 has a deep
effect upon the secondary education history textbooks. In this era Islam religion was
held responsible for disregarding the Trablusgarp battle, treason and disloyalty of
Macca mayor Serif Huseyin who rebelled against the Otoman rule, and dysfunction of
the caliphacy which was harming the Turkish nation and finally led to its abolishment.
The textbooks also stated that the Arabic letters were not compatible with the Turkish
language and Islamic calendar prevented the establishment of harmony with the
developed contraries. In these texts the Arab nation is not recognized and they are

described as traitor, disloyal and fundamentalist people. However in the revision



Tiirkiye Cumhuriyetinin Kurulusundan Giiniimiize... 356

process which was started in 2004 and has continued up to now, the Arab nation was
described without alienation with a much scientific and high quality manner.

Although the high school history textbooks used to reflect the ideology of the political
power of that particular period, the statements about the Turkish-Arabic relations were
observed to be unchanged. The outlook towards the Turkish-Arabic relations and Arab
image were not based solely on the nationalistic values but they were also affected by
the Islamic values. The presentation of the Turkish-Arabic relations and the illustration
of the Arab image in the high school history textbooks were similar in 1931-1938 and
1938-1950 periods. The statements were observed to show a partial change and after
1977 when the Turkish-Islamic synthesis became apparent and there was an obvious
alienation from humanist statements employed before. When we take the historical
process into account the Turkish-Arabic relations are observed to be normalized as
the time passes and the history writing process is based upon a much more scientific

perspective which prevents the alienation of the other people.
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oz

Bu calismanin amaci, ogretmen adaylarimin bilgisayarla ilgili bilissel yapilarini tespit etmektir.
Nitel arastirma yontemi kullanilmigtir. Veriler 119 dgretmen adayimin katlimiyla toplanmustir.
Verilerin toplanmasinda bagimsiz  kelime iliskilendirme testi ve ¢izme-yazma teknigi
kullamiinustir. Elde edilen veriler igerik analizine gére degerlendirilerek kategorilere ayrilmigtir.
Analiz sonuglarina gore, égretmen adaylarimin bilgisayaria ilgili kavramsal yapilarmmda bagimsiz
kelime iliskilendirme testinden 12 kategori belirlenirken, ¢izme-yazma tekniginde ise 11 kategori
belirlenmistir. Her iki 6l¢me araciyla birbirini destekler, detaylandirir ve agiklar nitelikte zengin
veri elde edilmistir. Bu kapsamda her iki 6l¢me araciyla 6gretmen adaylarinin biligsel yapilarinin
“dis teknik kisumlar ve sosyal hayattaki katkisi” kategorilerinde yogunlastigi tespit edilmistir.
Ayrica belirlenen kategorilerde her iki ol¢gme araciyla toplanan verilerde 6gretmen adaylarinin
bilgisayar kavrami konusunda alternatif kavramlara sahip olduklar: tespit edilmistir.

Anahtar Sozciikler: Bilgisayar, Bagimsiz kelime iligkilendirme testi, Cizme-yazma teknigi,
Alternatif kavramlar, Bilissel yapi

ABSTRACT

The purpose of the current study is to determine student teachers' cognitive structures on the
concept of computer. Qualitative research methodology has been applied in the study. The data
were collected from student teachers. Free word association test and drawing-writing test were
used to collect data. The data collected were subject to content analysis and divided into
categories. According to the analyses conducted, while 12 categories were determined through
the free word association test in student teachers' cognitive structures on the concept of computer,
in the drawing-writing technique, 11 categories were specified. Through both measurement tools,
rich data were obtained, supporting, expanding on, and explaining one another. In this context, it
was determined through both measurement tools that student teachers' cognitive structures
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focused on “the external technical sections and the contribution of social life” categories.
Moreover, the data collected through these data collection instruments indicated that student
teachers had alternative conceptions about the concept of computer.

Keywords: Computer, Free word association test, Drawing-writing technique,
Alternative conceptions, Cognitive structure

GIRIS

Giliniimiiz teknoloji caginda oOzellikle Ogretmenler acgisindan diisiintildiigiinde
“bilgisayar” 6zel ve ayricalikli teknolojik icatlardan biridir. Cilinkii her gecen yil
uygulamalar hemen hemen her brans 6gretmeninin derslerinde bilgisayar kullanmasinin
etkili egitim-6gretim acisindan 6nemli gereksinimlerden biri haline gelecegine isaret
etmektedir. Bilgisayar1 her ne kadar herkes yogun olarak kullanmasina ragmen
bilinmeyen yonlerinin olmasi, bireylerin giinliik hayatindaki etkisi, bireylerin biyolojik,
psikolojik, sosyal nitelikleri iizerindeki etkisi, belli meslekler acisindan 6nemi gibi pek
cok nedenden dolay1 bireylerin farkli agilardan yararlanmaya ve aciklamaya calistiklari
bir teknolojik icattir. Bu noktada teknolojinin son harikalarindan biri olan bilgisayar
kavrami hakkinda 6gretmen adaylarinin biligsel yapilarinin belirlenmesinin oldukga
o6nemli oldugunu belirtmek gerekir. Ciinkii bireylerin ¢ogu zaman giinliik hayatlarinda
kullandiklar1 pek ¢ok teknolojik icatin aslinda ne anlama geldigini, gerekli olan bilgileri

bilmeden veya bilingsizce kullanmayi tercih ettikleri sdylenebilir.

Bilgisayarlar aslinda islevleri agisindan bakildiginda olduk¢a soyut islemler yapabilen
ve bireylerin diisindiigiinde somutlagtiramadiklar1 pek cok islemleri gerceklestirebilen
icatlardir. Ancak bilindigi gibi konularin soyut olmasi biligsel yapinin
olusturulabilmesini olumsuz yonde etkileyen en dnemli faktorlerin basinda gelmektedir
(Knippels ve ark., 2005; Krawczyk, 2007; Smith, 1991; Quinn ve ark., 2009). Ancak
bilissel yapinin olusturulmasi noktasinda kavramsal degisimin nasil oldugu konusunda
literatiirde ortak bir goriis saglanamamustir (Chi ve ark., 1994; Franco ve ark., 1999;
Vosniadou & Brewer, 1992, 1994a,b; Vygotsky, 1995). Fakat literatiirde aragtirmacilar
bireylerin kavramlarla ilgili biligsel yapiyr olustururken giiclilkler yasadiklar
konusunda hemfikirdirler (Dagher, 1994; diSessa & Sherin, 1998; Duit ve ark.,
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1998;Siegler, 1995; Stavridou & Solomonidou, 1998; Tyson ve ark., 1997; Vosnhiadou,
1996). Biligsel yapinin olusturulamamasi bireylerin konuyla ilgili kavramsal yapilari
zihinlerinde iligkilendirememelerinden kaynaklanmaktadir. Bireylerin  6grenme
sonucunda olugan biligsel yapilarini agiklamak olduke¢a zor olup, bu yap1 ancak anahtar
kavramlar hakkinda diisiincelerini ortaya ¢ikararak bu yonde oldukca Snemli veriler
saglanabilir ve bireylerin biligsel yapilari ortaya konulabilir (Gilbert ve ark., 1998a,b;
Gilbert & Boulter, 2000). Ciinkii kavramlar hakkinda yapilan arastirmalar bireylerin o
kavramla ilgili biligsel yapilarini ortaya ¢ikarmaktadir. Kavram bilgisi sadece kavrami
tanimak veya kavramin tanimini ve adini bilmek degil, ayni zamanda kavramlar
arasindaki gecisleri ve iliskileri gorebilmektir. Bilgisayarda kullanicilarin kavramlar
arasindaki makro ve mikro diizeydeki iliskileri gérmeleri gereken, géremediklerinde
ogrenmenin ve etkili kullanimin gergeklesemeyecegi teknolojik icatlardan biridir. Bu
noktada egitimciler 6grencilerinin anlamli 6grenmelerini artirmalar1 yoniinde rehberlik
etmelidirler. Bu ydnde 6gretmenin mutlaka 6grencinin 6n bilgilerini bilmesi yararli
olacaktir (Pines & West, 1986; Tsai & Huang, 2002). Elde edilen bu bilgi yalnizca
O0gretmenlerin  Ogretim stratejileri gelistirmelerine yardim etmekle kalmaz, ayni
zamanda Ogrencilerin kavramsal degisimleri iizerinde arastirmalar yapilmasina yardim
etmektedir. Cilinkii yanlis Onbilgiler O6grenmeleri her zaman olumsuz yo6nde
etkilemektedir ki (CUSE, 1997; Posner ve ark., 1982; Wandersee ve ark., 1994),
boylece yanlis olan bilgilerin degistirilmesi ve yeni bilgilerin &grenilmesi yoniinde

gerekenler yapilarak dogru 6grenmeler saglanabilir.

Kavramsal 6grenmeyi belirleyebilmek amaciyla farkli belirleme islemleri uygulanirken
ozellikle alternatif 6lgme ve degerlendirme teknikleri olarak tanimlanan teknikler yogun
olarak kullanilmaktadir. Bu teknikler 6grencilerin sadece sahip olduklar bilgileri degil;
ogrencilerin kavramlar arasindaki iligkilerini, biligsel yapilarini, var olan bilgileriyle
yeni bilgileri iligskilendirip anlamli 6§renmeyi saglayip saglamadiklarini ve zihinlerinde
olusturduklar bilgilerle dogal diinyadaki olaylarin isleyisi arasindaki benzerlikleri ne
Ol¢iide anladiklarini (Bahar, 2003; Bahar ve ark., 2006; Ercan ve ark., 2010; Kurt, 2013)

ve sahip olduklar1 alternatif kavramlarimi belirlemekte kullanilmaktadirlar. Bu
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kapsamda kavramlarla ilgili bilissel yapiy1 ve alternatif kavramlari belirlemek igin iki
agsamali ¢oktan segmeli testler (Odom & Barrow, 1995, Tekkaya, 2003), ¢izimler
(Ainsworth ve ark., 2011; Cetin ve ark., 2013; Cinici, 2013; Nyachwayaa ve ark., 2011;
Patrick & Tunnicliffe 2010; She, 2004; Yayla & Eyceyurt, 2011; Zoldosova & Prokop
2007), milakat (Kose, 2008), bagimsiz kelime iligkilendirme testi (Ad & Demirci,
2012; Dove ve ark., 1999; Ercan ve ark., 2010; Koseoglu & Bayir, 2011; Kurt, 2013),
yapilandirilmis grid, dallanmig agac, kavram haritalari, kavramsal degisim metinleri,
analoji, tahmin-gozlem-agiklama, kavram ¢arki ve digerleri kullamlabilir (Bahar ve
ark., 2008;White & Gunstone, 2000).Bu arastirmada ise bagimsiz kelime iliskilendirme

testi ve ¢izme-yazma teknigi kullanilarak zengin veri toplanmasi amaglanmistir.

Belirtilen bu 6lgme teknikleri 6grencilerin kavramlarla ilgili hem olmasi gereken
bilimsel biligsel yapilarini belirlemeyi hem de olmasinin tercih edilmedigi bilimsel
olmayan biligsel yapilarinin Dbelirlenmesinde kullanilmaktadir. Ciinkii bireyler
Ogrenirken bilimsel kavramlarin yaninda bilimsel olmayan kavramlart da bilissel
yapilarina yerlestirebilmektedirler. Bilimsel anlamda dogru olmayan ve bilimsel
gerceklerle catisabilen bu kavramsal yapilara ilgili literatiirde farkli adlandirmalar
yapilmistir. Bu kapsamda; yanhis kavrama “misconception”, 6n kavrama
“preconception”, alternatif yapilar “alternative frameworks” (Doran, 1972; Driver &
Easley, 1978; Driver, 1989; Mike & Treagust, 1998; Skelly & Hall, 1993;Smith ve ark.,
1993) gibi ifadeler kullanilmaktadir. Bu c¢alismada ‘“alternatif kavram” ifadesinin
kullanimi tercih edilmigtir. Alternatif kavramlar O6grenmede tercih edilmeyen ve
miimkiin oldugunca diisiik seviyede olmasmin tercih edildigi bir durumdur. Ciinki
alternatif kavramlar, 6grenirken Ogrencileri yanlis sonuglara yonlendirebilmekte ve
onlarin yeni bilgileri zihinlerinde dogru olarak yapilandirmalarinda olumsuz etki

etmektedir (Albanese & Vicentini, 1997; Tsai, 1999).

Konuyla ilgili arastirmalar incelendiginde bilgisayar kavrami konusunun oldukca genis
bir perspektifte arastirmalarin yapildigr ancak bilgisayar kavramiyla ilgili 6gretmen
adaylarmin biligsel yapilarinin belirlendigi, bagimsiz kelime iliskilendirme testinin ve

¢izme-yazma  tekniklerinin  birlikte  kullanildigi  herhangi bir arastirmaya



Ekici, Gokmen & Kurt 361

rastlanmamugtir. Bu noktada bu arastirma sonuglarinin ilgili literatiire anlamli verilerle

farkli bir bakis agis1 kazandiracagi diisiiniilmektedir.
Arastirmanin Amaci

Bu caligmanin amaci, dgretmen adaylarinin bagimsiz kelime iligkilendirme testi ve
cizme-yazma teknigi kullanilarak “bilgisayar” kavrami konusundaki biligsel yapilarini

belirlemektir.
YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada nitel arastirma desenlerinden durum caligmasi deseni kullanilmuistir.
Durum c¢aligsmast, bir olguyu bulundugu dogal gercek yasam gercevesi iginde belirleyen,
durumlart ¢ok yonlii, sistemli ve derinlemesine inceleyen bir arastirma yontemidir
(Cohen & Manion, 1997; McMillan, 2000; Patton, 1990; Verma & Mallick, 1999;
Yildirnm & Simsek, 2011). Durum c¢aligmasinda verilerin olabildigince ayrintili,
dogrudan ve mimkiin oldugunca katilimcilarin ifadeleriyle desteklenerek sunulmasi
olduk¢a 6nemlidir (Ekiz, 2003; Kus, 2003; Patton, 1990; Punch, 2005). Bu c¢alismada
ise, 0gretmen adaylarinin bilgisayar kavramiyla ilgili biligsel yapilariyla ilgili veriler

miimkiin oldugunca detayli olarak analiz edilmistir.
Cahisma Grubu

Bu aragtirma 2013-2014 egitim-6gretim yilinin giiz déneminde yapilmis olup, Gazi
Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesinin farkli béliimlerine kayitli toplam 119 &gretmen
adayr katilmistir. Bilgisayarin tiim Ogretmenlik branglarinda kullanilmasi gereken
teknolojik icatlardan biri olmasi, konu hakkinda detayli verilerin toplanmasi, verilerin
niteliginin yiiksek olmasi, 6gretmen adaylarinin goreve bagladiklarinda etkili bir sekilde
kullanmalar1 gereken bilgisayara iligkin biligsel yapilarinin belirlenmesi gerektigi, farkli
branglardan farkli bakig agilarindan dolayr zengin veri elde edilebilecegi gibi

nedenlerden dolayi, bu aragtirmada farkli branglar1 kapsayacak sekilde amagli ¢alisma
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grubu sec¢ilmigtir. Amach ¢alisma grubu se¢imindeki problemleri (Coyne, 1997; Given,
2008; Knight ve ark., 2013) en aza indirebilmek i¢in, 6gretmen adaylarinin se¢iminde
calismaya goniilli katilmak istemek, aragtirmacinin kolay ulasilabilirligi, miimkiin
oldugunca farkli 6gretmenlik branglarindan katilimin saglanmasi gibi kriterler dikkate
almmistir. Katilimeilarin 94’1 (%79.0) kiz ve 25’1 (%21.0) erkektir. Katilimcilarin
kayitli olduklar1 boliimlerin dagilimi ise soyledir; Fen Bilgisi dgretmenliginden 17
(%14.3) ogretmen adayr katilirken, Matematik Ogretmenligi 20 (%16.8), Simf
ogretmenligi 20 (%16.8), Okul Oncesi 6gretmenligi 17 (%14.3), Sosyal Bilgiler
ogretmenligi 12 (%10.8), BOTE 13 (%10.9), Tarih gretmenligi 11 (%9.2) ve Biyoloji
ogretmenligi 9 (%7.6) 6gretmen aday1 katilmistir.

Veri Toplama Araclari

Veri toplama araci olarak; bagimsiz kelime iligkilendirme testi ve ¢izme-yazma teknigi
kullanilarak, katilimeilarin “bilgisayar” kavramiyla ilgili biligsel yapilarinda detayl: veri
toplanmasi amaclanmistir. Asagida tanitilan 6lgme araglarini uygularken gerekli siirenin

verilmesine ve anlamakta zorluk ¢ekilen noktalarin agiklanmasina 6zen gosterilmistir.

Bagimsiz Kelime Iliskilendirme Testi: Ozellikle son yillarda hem fen alaminda yapilan
aragtirmalarda veri toplamak amaciyla kullanilan bu teknigin (Ercan ve ark., 2010;
Koseoglu & Bayir, 2011; Nakiboglu, 2008; Ozathh & Bahar, 2010; Timur & Tasar,
2011; Torkar & Bajd, 2006) hem de sosyal alanlarda kullanildig1 gériilmektedir (Bahar
& Kiligly, 2001; Ciftei, 2009; Isikli ve ark., 2011). Bagimsiz kelime iliskilendirme testi
kavramlarla ilgili, bireylerin biligsel yapisin1 ve bu yapidaki kavramlar arasi baglari,
yani bilgi agini ¢éziimlemek, uzun donemli hafizasinda bulunan kavramlar arasindaki
iligkilerin yeterli olup olmadigini tespit etmek amaciyla kullanilan en yaygin
tekniklerden biridir (Atasoy, 2004; Bahar & Kilich, 2001; Bahar & Ozatl, 2003;
Cardellini & Bahar, 2000; Hovardas & Korfiatis, 2006; Shavelson, 1972). Bu teknik,
zihine gelen fikirleri sinirlamadan bagimsiz olarak uyarici kelimeyle iligkili cevaplama
varsayimma dayanir (Bahar ve ark., 1999; Sato & James, 1999). Bu arastirmada

O0gretmen adaylarina bagimsiz kelime iligkilendirme testini tamamlamalar1 igin
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“Bilgisayar” kavrami uyarici kelime olarak sorulmustur. Sekil 1’de bagimsiz kelime

iliskilendirme testiyle toplanan verilere katilimcilardan K55’¢ ait bir 6rnek verilmistir.

UYARICI KELIME: BILGISAYAR
Bilgisayar-1
Bilgisayar -
Bilgisayar -
Bilgisayar -4
Bilgisayar -5
Bilgisayar -6
Bilgisayar -7
Bilgisayar -8
Bilgisayar -9
Bilgisayar -10
CUMLE

2
>
3

Sekil 1. K52’¢ Ait Cevap Kagidi

Kelime iligkilendirme testi Sekil 1’de goriildiigii gibi iki asamadan olusmaktadir. Bu

asamalarin 6zellikleri agagida verilmektedir;

Ilk asamada; Ogretmen adayr bagimsiz kelime iliskilendirme testinde, belli bir siire
icinde ki, bu aragtirma i¢in 40 sn’dir (Gussarsky & Gorodetsky, 1990), uyarict
kelimenin akillara getirdigi ilk on kelimeyi yazmak zorundadirlar. Anahtar kavramin
bu sekilde alt alta yazilmasinin temel sebebi zincirleme cevap riskini dnlemektir. Ciinkii
O0gretmen adayr her kavram yaziminda anahtar kavrama tekrar donmezse anahtar
kavram yerine cevap olarak yazdigi kelimelerin aklina getirdigi kelimeleri

yazabilecektir.

Ikinci agamada; Ogretmen adaymin verilen 20 saniyelik siirede anahtar kavramla ilgili
climle yazmalari ifade edilmistir. Anahtar kavramla iliskilendirilen cevap climle sadece
hatirlama diizeyinde anahtar kavramla anlamli iligskisi olmayan cagrisim iiriinii de
olabilmektedir. Ayrica ilgili climle tek bir cevap kelimeye gore daha kompleks ve iist
diizey yapida olacagindan ciimlenin bilimsel olup olmamasi, farkli nitelikte kavram

yanilgilart igerip igermedigi gibi durumlar degerlendirme siirecini etkilemektedir.
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Cizme-Yazma Teknigi: Bu teknigin de hem yurticinde hem de yurt disinda pek ¢ok
aragtirmada kullanildigi goriilmektedir (Cetin ve ark., 2013; Nyachwayaa ve ark., 2011;
Pluhar ve ark., 2009; Shepardson ve ark., 2007; Stafstrom, 2002; Siinkiir ve ark., 2013;
Simgek, 2013; Yayla & Eyceyurt, 2011; Yorek ve ark., 2010). Bu teknik kavramlarla
ilgili gizli kalmis diislince, anlama, tutumlar hakkinda ve bilissel yapiyla ilgili gorsel
imaj1 ortaya c¢ikarmayr amaclayan dogal ve yiiksek nitelikli veriler elde edilmesi
acisindan olduk¢a yararli olmasinin yaninda (Backett-Milburn & Mckie, 1999;
Borthwick, 2011; Christensen & James, 2000; Guichard, 1995: Ozden, 2009;
Patrick & Tunnicliffe, 2010; Pridmore & Bendelow, 1995; Prokop ve ark., 2009;
Prokop ve ark., 2007; Reiss & Tunnicliffe, 2001; Zoldosova & Prokop, 2007)
uluslararast gegerliligi olan karsilastirmaya olanak saglayan degerlendirme yontemidir.
Bu kapsamda katilimcilarin 5 dakika iginde “bilgisayar kavramiyla ilgili bildiklerinizi
sekille anlatiniz?” sorusuna goriislerini detaylica ifade etmeleri istenmistir. Sekil 2’de

¢izme-yazma teknigine ait 6rnek verilmistir.

Sekil 2. K114’¢ Ait Cevap Kagidi
Verilerin Analizi

Her iki 6l¢me araciyla toplanan verilerin degerlendirilmesinde igerik analizi yontemi
kullanilmistir. Igerik analizinde temel amag, verileri agiklayabilecek kavramlara ve

iligkilere ulagmaktir. Bunun i¢in birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve
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kategoriler ¢ergevesinde bir araya getirmek ve bunlart okuyucunun anlayabilecegi
bicimde diizenleyerek yorumlamaktir (Bilgin, 2006; Lichtman, 2010; Stemler, 2001;
Weber, 1990;Wimmer & Dominick, 2000). Icerik analizi soézel, yazili ve diger
materyallerin nesnel ve sistematik bir sekilde incelenmesi ve belli kategorilere gore
diizenlenmesine olanak tanityan bilimsel bir yaklasimdir (Bogdan & Biklen, 2007,
Cohen ve ark., 2007; Hill ve ark., 1997; Leblebici & Kilig, 2004; Tavsancil & Aslan,
2001). Kisacasi igerik analizi birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve kategoriler
cercevesinde bir araya getirmek ve bunlar1 okuyucunun anlayabilecegi bir bigimde

anlamli olarak diizenleyerek yorumlamaktir.

Ogretmen adaylarinin cevap kagitlarinin analiz edilmesi ve yorumlanmas: siireci su
asamalarda yapilmistir; (1) kagitlarin incelenme asamasi, (2) uygun olmayan kagitlari
eleme asamasi, (3) tekrar derleme asamasi, (4) katilimcilarin cevap kagitlarinin 1’den
119’a kadar numaralandirilmas1 asamasi, (5) kategori gelistirme asamasi, (6)
kavramlarin incelenerek kategorilere dagiliminin belirlenmesi agsamasi (7), gecerlik ve
giivenirligin saglanma agamasi, (8) elde edilen kavramlarin frekanslarinin hesaplanmasi
asamasit ve (9) verilerin yorumlanmasi asamasidir. Cizme-yazma verilerinin

degerlendirilmesinde de ayni basamaklar izlenmistir.

Bagimsiz kelime iliskilendirme testinden elde edilen veriler kelime sayisi, cevap sayisi
ve anlamsal iligki teknigi kullanilarak analiz edilmistir (Atasoy, 2004; Shavelson,
1974). Ayni anlamla cevaplanan kelimeler en sik tekrar edilen kelimeler altinda
simiflandirilmistir. Kategorilerle iliskisiz goriilen, diger kelimelerle iliskisi olmayan,
konuyla ilgisi olmayan ve 1 kez tekrarlanan kelimeler degerlendirmeye alinmamustir.
Ancak bu kelimelere yorumlarda tablo sununda yer verilmistir. Bu islemlerde kelimeler
anlamsal iligki kriteri kullanilarak kategorize edilmis ve her kategorideki kelimelerin
frekanslar1 hesaplanmistir. Bir¢ok calisma veri analiz tekniginin bu tipinin giivenli
sonuglar sagladigim ifade etmektedir (Daskolia ve ark., 2006; Hovardas & Korfiatis
2006; Kostova & Radoynovska, 2008; Kostova & Radoynovska, 2010;Kurt, 2013;
Wagner ve ark., 1996; White & Gunstone, 2000).
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Cizme-yazma tekniginde ise, bilgisayar kavramiyla ilgili ¢izim-yazim verileri igerik
analizi yOntemine goére analiz edilmistir. Burada Ogretmen adaylarinin ¢izim
yeteneginin degerlendirilmesinin 6tesinde (Reiss ve ark., 2002) bilgisayar kavramiyla
ilgili biligsel diizeyini ifade edebilmesi dikkate almmistir. Oncelikle &gretmen
adaylarinin bilgisayar kavramiyla ilgili ¢izimleri belirli kategoriler altinda toplanmustir.
Daha sonra katilimcilarin ¢izme-yazma teknigiyle ortaya koyduklari bilissel yapilar
seviyelere gore analiz edilmistir. Bu seviyelerin belirlenmesinde veriler seviye 1’den
seviye 5’e kadar ayrilarak gruplandirilmistir. Bu gruplandirmada literatiirde yer alan
ilgili caligmalardan (Bahar ve ark., 2008; Bartoszeck ve ark., 2008; Cinici, 2013; Reiss
& Tunnicliffe, 2001) bir seviye tespit tablosu olusturulmustur (Tablo 1).

Tablo 1. Ogretmen Adaylarinin Bilgisayar Konusundaki Bilissel Yapilarinin

Cizimleriyle Degerlendirilmesi I¢in Olusturulan Seviye Gruplari

SEVIYELER Cizim
Seviye 1 Cizim yok

Seviye 2 Temsili olmayan-karikatiir ¢izimler
Seviye 3 Alternatif kavramlar igeren ¢izimler
Seviye 4 Kismen dogru gizimler

Seviye 5 Kapsamli ¢izimler

Ayrica hem bagimsiz kelime iliskilendirme testinde hem de ¢izme-yazma tekniginde
metin i¢inde bilgisayarla ilgili 6gretmen adaylarimin agiklamalart katilimci numarasi
belirtilerek “ ” (K42) isareti i¢inde aynen alinti yapilarak verilmistir. Cizme-yazma
tekniginde 6gretmen adaylarinin bilgisayarla ilgili ¢izimlerine 6rnekler yine katilimci

numarasi belirtilerek kategorilere gore, 6rnegin: K69 ve K110 gibi sunulmustur.
Gecerlik ve Giivenirlik Calismasi

Nitel arastirmalarda gecerlik ve giivenirlik olduk¢a 6nemli konulardan biridir. Bu
kapsamda aragtirma sonuglarinin gecerligini saglamak amaciyla {ic onemli siire¢
gerceklestirilmistir: (a) Verilerin kodlanmasi ve veri analiz siireci kapsaminda

kavramsal kategoriye nasil ulagildigiyla ilgili yapilanlar detayl bir sekilde agiklanmigtir
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(Hruschka ve ark., 2004; Daymon & Holloway, 2003), (b) Arastirmada elde edilen
kategorilere her biri i¢in onu en iyi temsil ettigi varsayilan Ogretmen adaylarinin
goriislerinden 6rnekler segilerek bulgular kisminda yer verilmistir (Roberts & Priest,
2006; Wiersma & Jurs, 2005) ve c¢) Yorumlarda ilgili aragtirmalar arast tutarlilik
saglanmaya calistlmistir (Ratcliff, 1995). Bu nedenle literatiir detaylica incelenerek

aragtirmalardaki benzer ve farkli bulgular belirlenmeye ¢alisilmistir.

Arastirmanin gilivenirligini saglamak i¢in ise, arastirmada ulasilan kavramsal kategoriler
altinda verilen kodlarin s6z konusu kavramsal kategorileri temsil edip etmedigini teyit
etmek amaciyla iki aragtirmacinin  kodlart ve kodlara iligkin kategorileri
karsilagtirtlmistir. Arastirma verileri iki arastirmact tarafindan ayri ayri kodlandiktan
sonra ortaya c¢ikan kod ve kategori listesine son sekli verilmistir. Arastirmacilarin
birbirinden bagimsiz olarak kullandiklari kodlarin tutarliligi “Goriis birligi” ya da
“Gorlis ayrilig1” seklinde isaretlemeler yapilarak belirlenmistir. Aragtirmacilarin,
Ogretmen adaylarinin ifadeleri i¢in ayni1 kodu kullandiklart durumlar goriis birligi, farkli
kodu kullandiklar1 durumlar ise gorlis ayriligt olarak kabul edilmistir. Bir aragtirmaci
tarafindan geliskiye disiilen boliimlerde diger arastirmacinin goriisii alinarak kodlama
yapilmistir. Bu sekilde yapilan veri analizinin giivenirligi; [Goriis birligi / (Goriis birligi
+ Goriig ayrihigl) x 100] formiilii kullanilarak hesaplanmistir (Miles & Huberman,
1994). Kodlayicilar arasindaki ortalama giivenirlik % 94 olarak bulunmustur. Diger
taraftan aragtirmanin gegerlik ve gilivenirligini arttirmak yoniinde farkli 6lgme

araglariyla veri toplanarak veri ¢esitlemesine gidilmistir.

Ogretmen adaylarimin bilgisayarla ilgili bilissel yapilarina ait modelin olusturulmasinda

NViv09.3 programindan yararlanilmistir.
BULGULAR VE YORUMLAR

Bu boliim bagimsiz kelime iliskilendirme testiyle elde edilen bulgular ve gizme-yazma
teknigiyle elde edilen bulgular olarak diizenlendikten sonra O6gretmen adaylarinin

aciklamalarina ve tespit edilen alternatif kavramlarina yonelik ifadelerine yer verilmis
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ve son boliimde 6gretmen adaylarinin bilgisayar kavrami konusundaki biligsel yapi

modeli verilmistir.
Bagimsiz Kelime iliskilendirme Testiyle Elde Edilen Bulgular

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin bilgisayar kavramiyla ilgili biligsel yapilarina
ait bagimsiz kelime iligkilendirme testi kullanarak elde edilen verilerin analizi
sonucunda belirlenen kelimelerden toplam 12 kategori olusturulmustur. Bu kategoriler
ve her kategoride belirtilen kelimeler listelenmistir. Eger bu kelimeler 1 kez
tekrarlandiysa, anlamli degilse, konuyla ilgili degilse gibi nedenlerden dolayr diger
kelimelerle birlestirilmemistir (Daskolia ve ark., 2006; Kostova & Radoynovska, 2008;
Kostova & Radoynovska, 2010; Kurt, 2013; Torkar & Bajd, 2006; Wagner ve ark.,
1996; White & Gunstone 1992). Bundan dolay1 belirtilen kelimelerden % 10.85 (116
kelime) kategorilere dahil edilmemistir. Bu kelimeler arastirmanin niteligi yoniinden
Tablo 2’den ¢ikarilmig, ancak her kategorinin sonunda ilgili yorumlar béliimiinde
belirtilmistir. Bu islemden sonra bilgisayar kavramuyla iliskili geriye kalan 133 farkli

kelime 12 kategoriye boliinmiistiir. Toplam 953 cevap kelime elde edilmistir (Tablo 2).

Tablo 2. Ogretmen Adaylarinin “Bilgisayar” Kavramiyla Ilgili Bagimsiz Kelime

fliskilendirme Testiyle Elde Edilen Biligsel Yapilariin Kategorilere Gore Dagilimi

KAVRAMLAR VE TOPLAM
FREKANSLARI FREKANSLAR
Internet-65
Oyunlar-39
Word-17
Programlar-15
Yazilim-15
Windows-12
Excell-9
Islemci-8
Point-6
Microsoft-4
Programlama-4
Elektrik-4
Bellek-4
Video-4

KATEGORILER

259

1. i¢ teknik kisimlar




Ekici, Gokmen & Kurt

369

Kodlar-3

Sanal ortam-3

Internet Explorer-3

Tasarim-3

Klasor-3

Veri-3

Viriis-3

htlm-2

Hacker-2

Access-2

Baglanti-2

Yazilim-2

1ve0-2

Adobe photoshop-2

Download-2

Geri doniisiim kutusu-2

Belgelerim-2

Web-2

2.Sosyal hayattaki
katkis1

Facebook-33

Iletisim-24

Twitter-19

Film-17

Google-9

Youtube-8

MSN-7

Aligverig-7

Eglence-7

Haberlesme-7

Dizi-5

Ihtiyac-4

Sosyal ag-4

Arkadag-4

Sosyal medya-4

Paylagim-4

Hotmail-4

Zaman gegirme-4

Gmail-3

Mail-3

Sosyal igerik-3

Gazete-3

Tletigim arac1-2

181

3. Dis teknik kisimlar

Monitor (Ekran)-26

155
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Kasa-21

Klavye-30

Mause (fare)-30

Donanim-10

Makine- 6

Ekran kart1-4

Islemci-4

Disk-3

Anakart-3

Hard disk-3

CD-3

Kablo-2

Skype-2

Sarj aleti-2

Arag-2

Cihaz-2

RAM-2

4 Islevleri

Miizik calar-14

Sunum-11

Resim-10

Kolaylagtirici-10

Hizli bilgi erigimi-8

Veri depolama-7

Bilgilendirme-4

Pratiklik-3

Aritmetik iglemler-2

Aragtirma-2

71

5. Teknolojiye vurgusu

Teknoloji-37

Erigim-5

Diinya-5

Gelisme-5

Gerekli-5

Elektronik-4

Modernizm-3

Global-3

67

6. Egitime katkis1

Siirsiz bilgi-23

Aragtirma-15

Arastirma 6devleri-11

Ders-4

Egitim-3

e-book-2

Ogrenme-2

60
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Beceri-2

7.Simgesel vurgusu

Motorlu kiitiiphane-17

Para-10

Ogretmen-4

Beyin-3

Bilgi kutusu-2

*Bilgisayar markasi A-2

Akil-2

Bilim-2

42

8. Olumsuz katkisi

Bagimlilik-9

Asosyal-7

Zaman kaybi-6

Kiltiirsiiz bir nesil-5

Radyasyon-3

Pahali-2

Sagliga zarar-2

Tehlikeli-2

36

9.Giinliik hayata
katkis1

Kolaylagtirma-13

Hiz-9

Haberler-7

Yardimci-2

Zaman tasarrufu-2

Online iglemler-2

35

10.Bilgisayar ¢esitleri

Laptop- 12

Masa iistii-5

Diziistii-3

PC-3

Tablet-3

26

11.Yardimci dis teknik
kisimlar

Yazici-7

Hoparlor-6

Kulaklik-2

Kamera-2

17

12.Duyusal etki

Goriintii-2

Dinleme-2

Toplam

133 kelime

953

Elde edilen verilerin analizi sonucunda birinci kategoride ogretmen adaylarinin,

bilgisayar kavramiyla ilgili verdikleri cevaplar en yogun olarak “I¢ teknik kisumlar”

kategorisi altinda toplanmis ve baskin kategori olarak ortaya ¢cikmistir (£=259). Bu

kategoride ¢ogu katilime1 /nternet kavramina odaklanirlarken digerlerinin ise, oyunlar,
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Word, Programlar, Yazilim, Windows, Excell, Islemci, Point, Microsoft, Programlama,
Elektrik, Bellek, Video, Kodlar, Sanal ortam, Internet Explorer, Tasarim, Klasor, Veri,
Viriis, htlm, Hacker, Access, Baglanti, Yazilim, 1 ve 0, Adobe photoshop, Download,
Geri dontisiim kutusu, Belgelerim ve Web kelimelerine odaklandiklar1 belirlenmistir.
Ayrica katilimcilarin bu kategoride yazdiklari fakat 1 kez tekrar edildigi icin bu
kategoriye dahil edilmeyen kelimeler ise; Devre ¢izimi, Web animasyonu, CPU, Islem,
Mantiksal, Flash player, Tasarim, Net, Mozilla, Web sitesi, Program kodlari, Denetim
masasi, Gom player, Klm player, VLC, Programlama dilleri, Devre elemanlari, Anti-
viriis, Islemci hizi, Yapay zeka, OK isareti, Format, Reset, VB Basic, Delete, Sanal, Ag
baglantisi, Office 2010, Sistem, Arama yapan kopek, Google chrome, Bilgi islemci,
Say1, Ctrl ve Ctrl-V ve Ara birim olarak tespit edilmistir.

Ikinci kategoride katilimcilar, bilgisayarin “Sosyal hayattaki katkisi” ile ilgili
iligkilendirmeler ortaya koymuslardir (f=181). Bu kategoride katilimcilarin belirttigi
iliskilendirmeler ¢ogunlukla Facebook, Iletisim ve Twitter kavramlar1 olurken, diger
kavramlarin ise, Film, Google, Youtube, MSN, Alisveris, Eglence, Haberlesme, Dizi,
Ihtiyag, Sosyal ag, Arkadas, Sosyal medya, Paylasim, Hotmail, Zaman gecirme, Gmail,
Mail, Sosyal icerik, Gazete ve Iletisim aract gibi kelimelere odaklandiklar1 griilmiistiir.
Katilimcilarin bu kategoride yazdiklart 1 kez tekrar edildigi i¢in bu kategoriye dahil
edilmeyen kelimeler ise; Messenger, Insan yasami, Dijital yasam, Gelecegin meslegi,
Outlook, Aliskanlik, Kullanmici etkilesimi, Chat, |nstagram, Sosyal aglar, Ulagim aract

ve Yasam alanm seklinde belirlenmistir.

Ugiincii kategori “Dus teknik kistmlar” seklinde olusturulmustur (f=155). Katilimeilarin,
bu kategoriyle ilgili iliskilendirmeleri ¢ogunlukla Monitor (Ekran), Kasa, Klavye,
Mause (fare), Donanim, Makine, Ekran kart, Islemci, Disk, Anakart, Hard disk, CD,
Kablo, Skype, Sarj aleti, Arag, Cihaz ve RAM kelimeleri olmustur. Ayrica katilimeilarin
bu kategoride yazdiklar1 fakat 1 kez tekrar edildigi icin bu kategoriye dahil edilmeyen
kelimeler ise; Tus, Islemci fani, Sogutucu, Mavi ekran, Cikti, DVD, Girig-Cikis, Enter

tusu, Batarya, Baslat tusu ve Optik mause olarak belirlenmistir.
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Dérdiincii kategoride katilimcilar, bilgisayarin “Islevieri” kategorisinde iliskili cevap
kelimeler belirtmiglerdir (f=71). Bu kategoride katilimcilar Miizik ¢alar, Sunum, Resim,
Kolaylagtirici, Hizli bilgi erisimi, Veri depolama, Bilgilendirme, Pratiklik, Aritmetik
islemler ve Arastirma ifadelerini belirtmislerdir. Katilimeilarin bu kategoride yazdiklari
fakat 1 kez tekrar edildigi igin bu kategoriye dahil edilmeyen kelimeler ise; Kaynak,

Tasima, Animasyon, Slayt, Ulasilabilir, Icerik ve Cizim olarak siralanmaktadir.

Besinci kategori katilimcilarin cevap kelimelerinden “Teknolojiye vurgusu” Kategorisi
altinda toplanan iligkilendirmelerden olusmustur (f=67). Katilimcilarin ¢ogunlugu
Teknoloji kavramina odaklanmuglardir. Katilimcilarin bir bolimiiniin ise,  Erigim,
Diinya, Gelisme, Gerekli, Elektronik, Modernizm ve Global kavramlarim yazdiklari
belirlenmistir. Katilimcilarin bu kategoride yazdiklar: fakat 1 kez tekrar edildigi i¢in bu
kategoriye dahil edilmeyen kelimeler ise sOyle siralanmistir, Cagdas, Yaris, Bulus,

Giincel ve Onemli seklinde siralanmustir.

Altiner kategori katilimcilarin cevap kelimelerinden “Egitime katkisi” kategorisi altinda
toplanan iligskilendirmelerden olusmustur (f=60). Katilimcilarin bu kategoriyle iligkili
olarak belirttikleri kavramlarin Simirsiz bilgi, Arastirma, Arastirma ddevleri, Ders,
Egitim, e-book, Ogrenme ve Beceri seklinde oldugu belirlenmistir. Katilimcilarin bu
kategoride yazdiklar1 fakat 1 kez tekrar edildigi i¢in bu kategoriye dahil edilmeyen
kelimeler ise; Swmav, Ogretim, Matematiksel islem, Amnda bilgi éSrenme, Kurs,
Og’renci, Mobil ogrenme, Uzaktan egitim, Publisher, Kitap, Ansiklopedi, Ultrabook,
Egitici, Defter, Yaraticilik, Verimli, Etkili, Anlasilir, Miikemmel, Zorlayici, Sistematik,
Diizenlilik, Uygulama, Tecriibe, Giintimiiziin gerekliligi ve Kazang¢ olarak tespit

edilmigtir.

Yedinci kategoride katilimcilar, bilgisayarin “Simgesel vurgusu” kategorisinde iliskili
cevap kelimeler belirtmislerdir (f=42). Bu kategoride katilimcilar Motorlu kiitiiphane,
Para, Ogretmen, Beyin, Bilgi kutusu, Bilgisayar markas: A, Akil ve Bilim ifadelerini
belirtmislerdir. Katilimcilarin bu kategoride yazdiklar: fakat 1 kez tekrar edildigi icin bu

kategoriye dahil edilmeyen kelimeler ise; Biiyiik iilke, Hesap makinesi, Diinyaya ag¢ilan
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kapi, Bilgisayar markast B, Hafiza, Bilgisayar markasi C, Mavi, Japonya, Smif, Bilgi

makinesi, Fabrika, Biitiin, Karmasik, Zor ve Bozulur olarak siralanmaktadir.

Sekizinci kategoride katilimcilar, bilgisayarin “Olumsuz katkilar:” kategorisinde iligkili
cevap kelimeler belirtmislerdir (f=36). Bu kategoride katilimcilar Bagimlilik, Asosyal,
Zaman kaybi,  Kiiltirsiiz bir nesil, Radyasyon, Pahali, Saglhiga zarar ve Tehlikeli
ifadelerini belirtmiglerdir. Katilimcilarin bu kategoride yazdiklar1 fakat 1 kez tekrar
edildigi i¢in bu kategoriye dahil edilmeyen kelimeler ise; Dogru-yanls bilgi birlikte ve

Hastalik olarak siralanmaktadir.

Dokuzuncu kategoride katilimcilar, bilgisayarin “Giinliik hayata katkis1” kategorisinde
iligkili cevap kelimeler belirtmislerdir (f=35). Bu kategoride katilimcilar Kolaylastirma,
Hiz, Haberler, Yardimei,  Zaman tasarrufu Ve Online islemler ifadelerini
belirtmiglerdir. Katilimcilarin bu kategoride yazdiklari fakat 1 kez tekrar edildigi i¢in bu
kategoriye dahil edilmeyen kelimeler ise; Yenilik, Teknik ulasim ve Kullanislilik olarak

siralanmaktadir.

Onuncu kategoride katilimcilar, “Bilgisayar c¢esitleri” kategorisinde iliskili cevap
kelimeler belirtmislerdir (f=26). Bu kategoride katilimcilar Laptop, Masa iistii, Diziistii,
PC ve Tablet ifadelerini belirtmislerdir. Katilimcilarin bu kategoride yazdiklar1 fakat 1

kez tekrar edildigi i¢in bu kategoriye dahil edilmeyen kelimeler belirlenmemistir.

On birinci kategoride katilimcilar, “Yardimct dis teknik kisimlar” ile iligkili cevap
kelimeler belirtmislerdir (f=17). Bu kategoride katilimecilar Yazici, Hoparlér, Kulaklik
ve Kamera ifadelerini belirtmislerdir. Katilimcilarin bu kategoride yazdiklar1 fakat 1
kez tekrar edildigi i¢in bu kategoriye dahil edilmeyen kelimeler ise; Web kamerast,
Tarayici, Goriintiilii  kamera, Webcam, Flashbellek ve Projeksiyon olarak

siralanmaktadir.

On ikinci kategoride katilimeilar, “Duyusal etki” kategorisinde iligkili cevap kelimeler
belirtmislerdir (f=4). Bu kategoride katilimcilar Gorintii ve Dinleme ifadelerini

belirtmislerdir. Katilimcilarin bu kategoride yazdiklari fakat 1 kez tekrar edildigi i¢in bu
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kategoriye dahil edilmeyen kelimeler ise; Parlak, Isik, Gorsellik, Giiriiltii ve Izleme

olarak siralanmaktadir.

Diger taraftan asagida Ogretmen adaylarinin bilgisayar kavramiyla iligkili
aciklamalarina ait climlelerden Ornekler verilmistir. Bu kapsamda bazi 6gretmen
adaylarinin ciimle yazmadiklar1 belirlenirken ¢ogunlukla bilgisayar: tamimlamaya, i¢ ve
dis teknik boyutlar1 agiklamaya, islevlerini vurgulamaya, gilinliik hayattaki katkisini
aciklamaya, fayda-zararlarimi aciklamaya vb yonelik ciimleler belirtildigi tespit
edilmistir. Baskin kategori olan bilgisayarin i¢ teknik boyutlarinin vurgulandigi
climlelerin 6n plana ¢iktig1 belirlenirken, i¢ teknik boyutlarin &zellikle sosyal hayattaki

etkisine ve dnemine yonelik climlelerin ifade edildigi goriilmektedir.

“Giintimiizde yazilim ve tasarum én planda insanlar bununla gegimlerini kazanmakta.
Gengler egitim igin arastirma yapmakta, zevk icin oyun oynayarak bagimlilik

kazanmaktadirlar” (K2)

“Oyun oynanan, film izlenebilen, ofiste kullanilabilen, bir¢ok islemi insanlardan daha

hizl yapan ¢agin bulusu” (K3)

“Bilgisayar zaman gegirmek icin, aragtirma yapmak, oyun oynamak twitter’a girmek

icin bir aractir” (K5)

“Bilgisayar bir teknoloji iirtiniidiir. Geligmelere ayak uyduran ihtiyactir. Kodlama,
programlama yaparak para kazanabiliriz. Bilgisayar sayesinde film, dizi izleyip

haberlerden gelismelerden haberdar oluruz” (K8)

“Bilgisayar, insanlarin hayatinda bir¢ok agidan kolaylik saglayan, aymi zamanda
kullanmasi kolay ve ogrenilmesi kolay olan ogrenme limiti olmayan bir teknolojik hayat

kurtaricisidir” (K11)
“Bilgisayar giintimiizde iletisim, O6grenme, bilgi edinme, oyun oynama gibi
ihtiyaclarimizi, karsilayan bir ara¢ olmakla beraber fazla kullanildiginda saglik

acgisindan zararl bir aliskanlik olur” (K12)
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Bilgisayar kasasimn igcinde CPV, anakart, Hard disk gibi par¢alar bulunmaktadir.
Word, Mavi maker gibi programlarda ise ihtiya¢ duyulan programlar ele alinabilir.

Monitor ise ekrandir. Mozilla ve internet Explorer ise internet tarayicisidir” (K22)

“Bilgisayar giintimiizde internet aracitligiyla hem iletisim sagladigimiz hem de bilgi

transferini yapabildigimiz bir aractir” (K40)

“Bilgisayar teknolojinin bir iirtiniidiir. Hizli bir iletisim aracidwr ve olduk¢a pratiktir.

Diger insanlarla baglantimizi saglar” (K63)

“Bilgisayar, yazilim ve donanim programlarwyla, ¢esitli araglarla kullanilan, yararl bir

teknoloji viriintidiir "(K72)

“Bilgisayarda fazla zaman gegirmek,; insanlar tizerinde yorgunluk, bitkinlik, ¢evreye

karsu ilgisizlik, uykusuzluk, sorumsuzluk vb bir¢ok etkide bulunabilir” (K78)
“Bilgisayar bir¢ok konuda kolaylik saglayan iletisim ve teknoloji aracidwr” (K105)

“Bilgisayar laptop ve masaiistii c¢esitleri olan, islemci, ram, ekran karti vb

donanimlarin bir sistem icinde ¢alisan fiyati pahalr bir ayguttir” (K118)
Cizme-Yazma Teknigiyle Elde Edilen Bulgular

Bu boliimde 6gretmen adaylarinin bilgisayar kavramiyla ilgili biligsel yapilarina ait

¢izme-yazma teknigiyle elde edilen bulgulara yer verilmektedir.

Tablo 3. Bilgisayar Kavramiyla Ilgili Cizme-Yazma Teknigiyle Elde Edilen Kategori
ve Alt Kategorilere Ait Bulgular

KATEGORILER ALT KATEGORILER CiziM () | YAZIM (f)
Monitor (Ekran) 59 21
Klavye 59 20
Kasa 52 17
Mause (fare) 55 13
1. Dis teknik kisimlar Donanim 2 6
Hard disk - 5
CD 1 2
ADSL 1 1
Toplam=314 229 85
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Masa iistii 45 9
Laptop 39 11
2.Bilgisayar gesitleri Tablet 13 4
Diziistii 11 2
Toplam=133 107 26
Iletisim araci 13 20
Facebook 7 9
Google 9 6
Ihtiyac - 9
Gazete 2 5
Sosyal ag 2 4
3.Sosyal hayattaki Haberler - 6
katkist Film S
Twitter - 3
Arkadag - 3
Belgesel - 3
Mutlu insan 1 1
Her yas grubuna hitap - 1
Toplam=109 34 75
Windows 12 7
Yazilim 3 9
Internet - 7
Belgelerim 5 2
Programlar - 6
Oyunlar - 6
4. I¢ teknik kistmlar Baslat - 5
Microsoft - 4
Donatilar - 3
Klasor - 3
Ag baglantilarim - 3
Web - 2
Toplam=77 20 57
Diinya 20 14
Modern - 7
.. Gelisme 1 5
5. Teknolojiye vurgusu Evrim 1 1
Teknolojik devrim 1 1
Toplam=61 23 38
Sinirsiz bilgi - 17
6. Egitime katkis1 Egitici 2 11
Arastirma 6devleri 11
Arastirma - 6
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e-book

Toplam=52

7.Yardimc dis teknik
kisimlar

Hoparlor

Yazici

Kamera

Kulaklik

Toplam=43

8. Olumsuz katkis1

Asosyal

Bagimlilik

Sagliga zararl

Bilgi ¢opliigii

P ol s Rov v e e

Zaman kaybi

Pahali

Sagliga zarar

Yorucu

Kolay bozulur

GO0z hastaliklari

Bombos gereksiz bir sey

Toplam=40

9.Simgesel vurgusu

Para

Bilgisayar markas: B

Bilgisayar markas: C

Bilgisayar markasi D

Telefon

fcat

Kuyu

Hizli Araba

PC

Bilgisayar markas: E

Bilgisayar markas: F

Sozliik

Kitap

Beyin

Bilgisayar markas: G

Exper

Toplam=39

10.Islevleri

Hizli bilgi erigimi

Miizik galar

Veri depolama

Aritmetik iglemler

Aragtirma

Sunum

S EEEEGNEE E R E E E R E NN E N NTSNE

I NI LA = BN = L E T N T T o N T T T T T F R N T F o P P T P L I TN N PN T NI R BT I ENTENTEN P EN
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Toplam=36 9 27

Kolaylik - 13

Bilgi akist - 4

11.Giinliik hayata Aligveris - 3
katkis1 Zaman tasarrufu - 2
Daha fazla verim - 1

Toplam=23 - 23

Toplam 90 kelime 927

Tablo 3’de goriildiigii gibi, 6gretmen adaylarinin bilgisayar kavramina ait ¢izim-yazim
bulgular1 Cizim teknigiyle 10 kategori altinda toplanirken, yazim teknigiyle 11 kategori
altinda toplanmistir. Bu bulgular incelendiginde, Ogretmen adaylarmin en fazla
bilgisayarin dis teknik kisimlarina ait ¢izimler ve agiklamalar yaptiklar1 belirlenmistir.
Ozellikle Monitér (Ekran), Kasa, Klavye ve Mause (fare) kavramlaria ait cizimlerin
yogunluk kazandigi belirlenirken, masa {istii ve laptop olarak cesitlerine yonelikte
¢izim-yazimlar verilmistir. Bu bulgular 6gretmen adaylarinin ¢izimlerinde bilgisayara
ait somut kavramlarla biligsel yapilarini olusturduklarini ifade etmektedir. Diger taraftan
tim ¢izimler dikkate alinarak Ogretmen adaylarinin bilgisayar kavramiyla ilgili
cizimlerine ait analizler ilgili seviyeler altinda Tablo 4’de sunulmustur. Tablo 4’e gore,
bilgisayar kavramina ait 6gretmen adaylarimin ¢izimleri 5 seviye altinda toplanmustir.
Bu seviyelerin belirlenmesinde veriler seviye 1’den seviye 5’e kadar ayrilarak
gruplandirilmistir (Bahar ve ark., 2008; Bartoszeck ve ark., 2008; Cinici, 2013; Reiss ve
Tunnicliffe, 2001). Bilgisayar kavramiyla ilgili elde edilen ¢izimlerin temsili olmayan
cizimler (68), kismi c¢izimler (22), kavramsal temsili c¢izimler (15) ve alternatif
kavramlart iceren ¢izimler (5) seklinde seviyelere gore dagilim gosterdigi belirlenirken,
9 ogretmen adayimin ise hi¢ ¢izim yapmadiklart belirlenmistir. Belirlenen seviyeler
katilimeilarin yaklagik 2/4°lik (68-%57.4) bir boliimiiniin bilgisayar kavramiyla ilgili
biligsel yapilarini temsili olmayan ¢izimlerle ifade ettiklerini gostermektedir. Bu orana 5
O0gretmen adaymin da alternatif kavramlari igeren ¢izimler yaptiklart diisiiniilecek
olursa, ¢alismaya katilan 6gretmen adaylarinin olduk¢a fazla bir béliimiiniin bilgisayar
kavramryla ilgili temsili olmayan ¢izimler ve alternatif kavramlari igeren ¢izimlerle
bilissel yapilarini ifade ettikleri ortaya c¢ikmistir. Tespit edilen ¢izimlerde 6gretmen

adaylarinin bilgisayar1 daha ¢ok metaforlar kullanarak ve temsili olmayan ¢izimlerle
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ifade ettikleri anlagilmaktadir. Bu bulgular 6gretmen adaylarmin bilgisayar kavramini
boyutlariyla yeterince diisiinmeden sadece basit, ¢ok iyi anlasilmayan, bilimsel olarak
gercekle ¢ok fazla ilgisi olmayan, bilgisayar: karikatiirize ettikleri gizimlerle ve kisisel
olarak somutlastirabildikleri boyutlarina ait sekillerle agikladiklarini ifade etmektedir.
Dolayistyla bu cizimler bilgisayarla ilgili kavramsal yapilarini eksik ve hatali alternatif
kavramlarla kisisellestirdikleri sekillerle ifade ettikleri akademik biligsel yapilarinin
yetersiz oldugunu ifade etmektedir. Bu ¢izimlerinde daha fazla “Dis Teknik Kistmlar”
kategorisine ait ¢izimlerde yogunlastigi belirlenmistir. Diger taraftan Ogretmen
adaylarinin kavramsal temsili ¢izimlerinin yeterli sayida olmadigi, 6gretmen adaylarinin
%12.6’l1k bir boliimiiniin yine dis teknik kisimlar kategorisine odaklanarak daha detayli

ve akademik ¢izimler yaptiklari tespit edilmistir.

Tablo 4. Bilgisayar Kavramina Ait Cizim Bulgularinin Biligsel Seviyelere Gore Analizi

Seviyeler Cizim Ornekleri

Seviye 1:
Cizimi -
olmayanlar
n=9 (%7.6)

Seviye 2:
Temsili
olmayan
gizimler
n=68
(%57.4)
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K108

K17

Seviye 3:
Alternatif
kavramlari
igeren
gizimler
n=5 (%4.2)

K13

K61

Seviye 4:
Kismi

gizimler
n=22 AU
(%18.5) e

K10

K65

Seviye 5:
Kavramsal
temsili
gizimler
n=15
(%12.6)

K48

K98
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Ayrica arastirma bulgularindan &gretmen adaylarinin bilgisayar kavramiyla ilgili
alternatif kavramlara sahip olduklar1 ve belirlenmis olan kategorilerin ¢ogunda yer alan
aciklamalarin1 gilinliik konusma diliyle ifade etmeyi tercih ettikleri belirlenmistir.
Alternatif kavramlarinda ¢ogunlukla bilgisayari tanimlamaya, i¢ ve dis teknik boyutlart
aciklamaya, islevlerini vurgulamaya, giinliik hayattaki katkisini ve egitime katkisini
aciklamaya, fayda-zararlarini agiklamaya, bilgisayardan yararlanma sekillerine vb
yonelik ciimleler belirtildigi tespit edilmistir (ilgili kategoriler olarak; I¢ teknik
kisumlar, Sosyal hayattaki katkisi, Dis teknik kisimlar, Islevieri, Teknolojiye vurgusu,
Egitime katkisi, Giinliik hayata katkisi, Yardimer dig teknik kisimlar). Bu alternatif

kavramlara ait 6rnekler agagida verilmistir;

“Teknolojiye kolaylikla ulasmamizi saglayan, karmasik sekilde olusturulmus sistematik
bilgiler. Biitiin diinyaya internet yardimiyla kolaylikla ulasabilmemiz igin iiretilmis

ctkti” (K14)

“Bilgisayar oyun oynayabilecegimiz, internete baglanabilecegimiz giincel bir elektronik

aractir’(K15)

“Insan yasaminm kolaylastiran teknoloji, karmagsik baglantilart sonlandwrms, iletisim,

veri, oyun alaninda gelismis makineler iiretir” (K21)

“Bilgisayar i¢inde veriler saklanan, derslerde kullanilan, programlar yazilirken, faresi,

klavyesi, monitor gibi aygitlar: olan bir makinedir” (K25)

“Bilgisayar dizi veya film seyretmemize yarayan,...yardimci programlarla desteklenmis
power point, Excel, word gibi dosyalart agmamiza yardim eden, miizik dinledigimiz,
zaman zaman videolari, sesleri, fotograflart birlestirmek icinde kullandigimiz bir

aractir” (K39)
“Bilgisayarmn parcalar klavye, fare, kasa, monitor gibi araclardir” (K42)

“Bilgisayar: klavye ve Mouse gibi araglarla internete baglanip facebook, twitter,
Hotmail gibi sitelerden arkadaslarimla iletisime ge¢cmemi saglayan, film izlememi,

youtube 'den miizik dinlememi saglayan aragtir” (K50)
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“Bilgisayar, sanal medyayt (facebook, youtube, twitter) daki haberleri alma agisindan

onemli bir dijital yasamduwr diyebiliriz” (K55)

“Teknolojinin bir iirtintidiir. Bilgisayar internet araciligiyla biitiin diinya ile iletigime

gecmemizi saglar. Insan beyninden daha hizli calisan bir iiriindiir” (K57)

“Bilgisayar arastirmaya, ogrenmeye, vakit gegirmeye ve interneti kullanmaya yarayan
aractir” (K64)

“Bilgisayar insan yagamini etkileyen bos vakitlerimizi sosyal ortamda iletisime ¢eviren

aractir” (K65)

“Bilgisayarlar giiniimiizde son teknoloji dzelliklerine sahip artik her evde degil her

insanda bulunan giinliik ihtiyaclar arasindaki bir cihaz” (K77)

“Bilgisayar mause, klavye gibi donamimlardan olusan Microsoft gibi yazilimlar yoluyla

calisan, internetle sanal oldukca c¢esitli bilgi edimini saglayan bir aractir” (K86)
“Bilgisayar bos vakitleri degerlendirme ve sosyallesmeye yarayan bir aractir” (K110)

“Bilgisayar, belli parcalardan olusan internet araciligiyla bize yardimci olan aygit”

(K119)
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Model 1. Ogretmen Adaylarmin Bilgisayarla ilgili Bilissel Yapilarina ait Model

TARTISMA VE SONUC

Ogretmen adaylarmin bagimsiz kelime iliskilendirme testi ve c¢izme-yazma teknigi

kullanilarak “bilgisayar” kavrami konusundaki biligsel yapilarini belirlemeyi amaglayan

bu ¢alisgma sonunda birbirini destekler sekilde oldukc¢a detayli ve zengin veri elde

edilmistir. Bu kapsamda bagimsiz kelime iliskilendirme testiyle elde edilen verilerin

toplam 12 kategori altinda toplandig1 belirlenirken (I¢ teknik kisumlar, Sosyal hayattaki

katkusi, Dis teknik kisimlar, Islevieri, T eknolojive vurgusu, Egitime katkisi, Simgesel

vurgusu, Olumsuz katkisi, Giinliik hayata katkisi,

Bilgisayar cesitleri, Yardimci dis

teknik kisimlar, Duyusal etki), ¢izme teknigiyle toplam 10 kategori belirlenmis (D

teknik kisumlar, Sosyal hayattaki katkisi, Dis teknik kisimlar, Islevieri, Teknolojiye
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vurgusu, Egitime katkisi, Simgesel vurgusu, Olumsuz katkisi, Bilgisayar c¢esitleri,
Yardimcr dis teknik kisimlar) ve yazma teknigiyle toplam 11 kategori belirlenmistir (D
teknik kisumlar, Sosyal hayattaki katkisi, Dis teknik kisimlar, Islevieri, Teknolojiye
vurgusu, Egitime katkisi, Simgesel vurgusu, Olumsuz katkisi, Giinliik hayata katkisi,
Bilgisayar cegsitleri, Yardimct dis teknik kisimlar). Kategoriler incelendiginde en fazla
kategorinin bagimsiz kelime iligki testiyle elde edildigi belirlenmistir. Duyusal etki
kategorisinin ¢izme-yazma tekniginde ortaya ¢ikmadig tespit edilmistir. Giinliik hayata
katkis1 kategorisinin ise ¢izme teknigiyle ortaya ¢ikmadigi ancak yazma teknigiyle
ortaya ¢iktig1 belirlenmistir. Bu sonuglar nitel aragtirmalarda birbirini destekleyen farkl
6lgme yontemlerinin kullanilmasinin nitelikli veri toplamakta énemli oldugunu birkez
daha gostermistir. Clinkii ¢izimler anlamalari ortaya ¢ikarmak i¢in yararli bir arag¢ olarak
kullanilmasina ragmen ogrencilerin ¢izim yetenekleri tarafindan smirlandirilan bir
teknik oldugu i¢in ¢izim giivenirliliginin puanlamasinin olduk¢a zor oldugu (White ve
Gunstone, 2000), ¢izim metoduyla ilave bir metod kullanilmadiginda yanlis yonde ve
yetersiz olacagt (Strommen, 1995), bu metodun diger metotlarla birlestirildiginde
ogrencilerin kavramsal anlamalar1 ve alternatif kavramlarint belirlemede basarili bir
sekilde kullanilacagi (Kose, 2008) ve katilimcilarin ¢izimlerinin alternatif kavramlar
belirlemek igin uygun ancak yeterli olmayabilecegi (Cinici, 2013) vurgulanmaktadir.
Belirtilen bu olumsuz sebepleri en aza indirebilmek amaciyla ¢aligmada nitelikli ve
birbirini destekler sekilde veriler elde edebilmek icin bagimsiz kelime iliskilendirme

testi ve ¢izme-yazma teknigi birlikte kullanilmstir.

Diger taraftan arastirma sonunda hem bagimsiz kelime iliskilendirme testiyle hem de
cizme-yazma teknigiyle elde edilen baskin kategorilerin “dis teknik kisitmlar ve sosyal
hayattaki katkisi” kategorileri oldugu belirlenmistir. Dis teknik kisimlar Kategorisinin
baskin kategori olarak belirlenmesi sonucu 6gretmen adaylarinin bilgisayarin gozle
goriilebilen dig teknik kisimlarma ve bilgisayarin sosyal hayatlarina ne gibi katkisi
oldugu yoniinde yasayarak tespit edebildikleri durumlara yonelik kavramlara
odaklandiklarint ifade etmektedir. Elde edilen bu noktalar olduk¢a onemlidir. Ciinkii

Ogretmen adaylar aslinda bilgisayarin yaptig1 islerin soyut-sanal ortam disinda somut
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boyutlarini 6n plana cikartarak bilissel yapilarini ifade etmeye ¢alismislardir. Ogretmen
adaylarimin bu kategoride ¢cogunlukla Monitor (Ekran), Kasa, Klavye, Mause (fare) ve
Laptop, Masa iistii, Diziistii, PC, Tablet gibi kavramlar1 belirtmeleri bu sonucu agiklar
niteliktedir. Bu sonuglart destekler sekilde aragtirmalarda katilimeilarin internet (Esgi &
Cevik, 2010; Kaya, 2013; Sahin & Baturay, 2013; Senyuva & Kaya, 2013), teknoloji
(Erdogan & 2013;Vural ve ark., 2008) gibi kavramlar1 anlamakta zorluk ¢ektikleri ve
cogunlukla metaforlar kullanarak agiklamay1 tercih ettikleri belirlenmistir. Sosyal
hayattaki katkis: kategorisinin baskin kategorilerden biri olarak ortaya ¢ikmasi oldukga
anlamlidir. Ciinkii ilgili literatlirde yer alan tiim arastirmalarda belirtildigi gibi (Giineyli
& Ozkul, 2013; Kaya & Durmus, 2009; Sahin & Baturay, 2013; Vural ve ark., 2008)
bilgisayarin bireylerin hayatinda olumlu-olumsuz ve bilingli-bilingsiz kullanimi
sonunda ciddi bir aligkanlik ve sosyal hayatlarinda énemli bir faktor haline geldigi goz
ardi edilemeyecek durumlardan biridir. Ogretmen adaylarmin bilgisayar kavramiyla
ilgili “I¢ teknik kisimlar” kategorisinde en fazla Internet ve oyun kavramlarina
odaklanmalari, “Sosyal hayattaki katkis1” Kategorisinde Facebook ve Twitter
kavramlarina odaklanmalar1 da Sosyal hayattaki katkisi kategorisinin baskin kategori

olarak ortaya ¢ikmasini destekler nitelikte sonuglardir.

Ayrica bilgisayarin “Simgesel vurgusu” Kategorisinde yer alan Motorlu kiitiiphane,
Para, Ogretmen, Beyin, Bilgi kutusu, Bilgisayar markasi A, Akil ve Bilim gibi kavramlar
ve “Olumsuz katkilar” kategorisinde yer alan Bagimlilik, Asosyal, Zaman kaybt,
Kiiltiirsiiz bir nesil, Radyasyon, Pahali, Saghga zarar ve Tehlikeli gibi kavramlar
litaratiirde yer alan arastirmalarda yer alan vurgularla benzerlikler gostermektedir
(Giineyli & Ozkul, 2013; Kaya & Durmus, 2009; Senyuva & Kaya, 2013; Vural ve ark.,
2008).

Arastirmada elde edilen 6nemli sonuglardan biri ise; dgretmen adaylarinin pek g¢ok
kavrami 1 kez belirtmis olmalaridir. Her kategori sonunda belirtilen bu kavramlarin
aragtirmada oldukga 6nemli bir boyutu olusturdugu séylenebilir (116 kelime- % 10.85).
Bu durum bilgisayarin dgretmen adaylarinin yasamlarinda oldukga etkisi oldugu, bu

etkinin farklilik gostedigi ve buna bagli olarak kavramsal yapilarinin oldukca genis
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olduguna isaret etmektedir. Her ne kadar ortak kullanim amaglar1 olsa bile bilgisayar
teknik agidan oldukga detayli bir makine ve bireylerin hayatinda da farkli kullanim
alanlart1 mevcuttur. Buna bagli olarak katilimcilarin biligsel yapilart ¢ok genis bir

perspektifle ortaya ¢ikabilmektedir.

Ogretmen adaylarmin bilgisayar kavramiyla ilgili ¢izme-yazma teknigiyle belirttikleri
bilissel yapilar1 bagimsiz kelime iligskilendirme teknigiyle elde edilen sonuclar1 destekler
niteliktedir. Sonuglar incelendiginde, 6gretmen adaylarinin en fazla bilgisayarin dis
teknik kisimlarma ait gizimler ve agiklamalar yaptiklari belirlenmistir. Ozellikle
Monitér (Ekran), Kasa, Klavye ve Mause (fare) kavramlarina ait ¢izimlerin yogunluk
kazandig1 belirlenirken, masa tistii ve laptop olarak ¢esitlerine yonelikte ¢izim-yazimlar
verilmistir. Tim ¢izimler dikkate alinarak 6gretmen adaylarinin bilgisayar kavramiyla
ilgili ¢izimlerine ait analizler ilgili seviyelere gore incelendiginde; ¢izimlerin temsili
olmayan ¢izimler (68), kismi ¢izimler (22), kavramsal temsili ¢izimler (15) ve alternatif
kavramlart iceren ¢izimler (5) seklinde dagilim gosterdigi belirlenmistir. Belirlenen
seviyeler katilimcilarin yaklasik 2/4’lik  (68-%57.4) bir boliimiiniin bilgisayar
kavramryla ilgili biligsel yapilarim1 temsili olmayan ¢izimlerle ifade -ettiklerini
gostermektedir. Tespit edilen ¢izimlerde Ogretmen adaylarmin bilgisayar1 daha ¢ok
metaforlar kullanarak, temsili olmayan ¢izimlerle karikatiirize ettikleri anlagilmaktadir.
Bu bulgular &gretmen adaylarinin bilgisayar kavramini boyutlariyla yeterince
diistinmeden sadece basit, ¢ok iyi anlagilmayan, bilimsel olarak ger¢ekle ¢ok fazla ilgisi
olmayan, bilgisayar1 karikatiirize ettikleri ¢izimlerle ve kisisel olarak
somutlagtirabildikleri boyutlarina ait sekillerle agikladiklarini ifade etmektedir.
Dolayistyla bu ¢izimler bilgisayarla ilgili kavramsal yapilarini eksik ve hatali alternatif
kavramlarla kisisellestirdikleri sekillerle ifade ettikleri akademik biligsel yapilarinin
yetersiz oldugunu ifade etmektedir. Bu ¢izimlerinde daha fazla “Dis Teknik Kisimlar”
kategorisine ait ¢izimlerde yogunlastig1 belirlenmistir. Ozellikle alternatif kavramlarin
pek cok kategoride (ilgili kategoriler olarak; I¢ teknik kisimlar, Sosyal hayattaki katkist,
Dus teknik kisimlar, Islevieri, Teknolojive vurgusu, Egitime katkisi, Giinliik hayata

katkisi, Yardimci dis teknik kisimlar) Oorneklerine rastlanmasida bu durumu destekler
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niteliktedir. Bu kavramlarin olugmasinin pek c¢ok nedeni olmakla birlikte egitim
tecriibeleri, giinliikk yasam deneyimleri, bilgisayarin ¢alisma prensipleri olarak aslinda

soyut bir makine olmasi gibi pek ¢ok neden bu kapsamda diisiiniilebilir.

Arastirma sonunda 6gretmen adaylarinin bilgisayar kavramina ait biligsel yapilarinin
yeterli olmadig1, bilgisayarin donanim ve yazilim boyutlariyla ilgili akademik olarak
yeterli olmadiklari, bilgisayar1 tanimlarken daha ¢ok giinliikk yasamlarindaki etkisinin
sosyal boyutunu ve somut olarak gozle gorebildikleri yapilarina yonelik kavramlara
odaklandiklar1 sOylenebilir. Elde edilen sonuglar &gretmen adaylarmin bilgisayara
yonelik biligsel yapilarinin daha bilingli ve amagh olarak gelistirilmesi gerektigine isaret
etmektedir. Giiniimiizde bilgisayar her ne kadar teknoloji harikasi bir makine olarak

algilansa da bireylere verdikleri zararlar da goz ardi edilmemelidir.
Konuyla ilgili asagidaki 6neriler sunulabilir;

1.Bu arastirma sadece BOTE gibi bilgisayar1 daha akademik boyutlariyla dgrenen

Ogretmen adaylariyla yapilabilir.

2. Egitim fakiiltelerinde Ogretmen adaylarimin bilgisayar1 daha bilingli ve amagh

kullanimlarina yonelik egitim alabilecekleri dersler arttirilabilir.

3.Bilgisayar kullanma yasinin oldukg¢a kiigiik yaslara indigi gilinlimiizde bireylerin
bilingli, amagli ve etkili bilgisayar kullanabilmeleri yoniinde her dgretim kademesinde

dersler almalar1 saglanmalidir.
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SUMMARY

The cognitive structure is a structure that represents the relations of concepts in the
Student’s long-term memory and is based on assumption. At this point, the questions
“How should a high-quality cognitive structure be?”, “What is cognitive structure?”,
“How can cognitive structure be determined?” are only a few questions to which
researchers of cognitive structure and learning have been seeking answers for years,
because all of the teachers, while designing their teaching practices, try to contribute to
their students’ formation of high-quality cognitive structures by using results of
cognitive structure studies. It is highly difficult to explain individuals’ cognitive
structures, which is formed as a result of learning. However, by revealing individuals’
opinions on certain key concepts, very important data can be obtained and thus
individuals’ cognitive structures can be unveiled (Gilbert et al., 1998a,b; Gilbert and
Boulter, 2000), because researches on concepts demonstrate individuals’ cognitive
structures related to those concepts.

While various methods are employed in order to determine conceptual learning,
especially those techniques labeled as alternative measurement and evaluation
techniques are frequently used (Bahar, 2003; Bahar et al., 2006; Ercan et al., 2010;
Kurt, 2013). These techniques are employed not only to determine students’ knowledge;
but also to determine the relations that students establish between concepts, students’
cognitive structures, whether they manage to accomplish meaningful learning by linking
existing knowledge with new information, the extents to which they make sense of the
operation of events in the natural life by associating them with their conceptual
knowledge, and alternative conceptions they develop. In this respect, in order to
determine the cognitive structures and alternative conceptions related to the concept of
computer; two-step multiple-choice tests (Odom and Barrow, 1995, Tekkaya, 2003),
drawings (Ainsworth et al., 2011; Cinici, 2013; Nyachwayaa et al., 2011; Patrick and
Tunnicliffe, 2010; Yayla and Eyceyurt, 2011), interviews (Kose, 2008), free word
association test (Dove et al., 1999; Ercan et al., 2010; Koseoglu and Bayir, 2011; Kurt,
2013), concept maps (Novak and Gowin, 1993), prediction-observation-explanation
(POE) (Liew and Treagust, 1998), along with structured grid, diagnostic tree,
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conceptual change texts, analogy and other techniques can be used (White and
Gunstone, 2000). In this research, the free word association test and drawing-writing
technique were employed. The purpose of the current study is to determine student
teachers' cognitive structures on the concept of computer.

Qualitative research methodology has been applied in the study. The data were
collected from 119 student teachers. Free word association test and drawing-writing
test were used to collect data. The data collected were subject to content analysis and
divided into categories. The internal validity of the categories and subcategories was
ensured by the two authors. Based on the categories, frequency and percentages were
provided.

According to the analyses conducted, while 12 categories were determined through the
free word association test in student teachers' cognitive structures on the concept of
computer, in the drawing-writing technique, 11 categories were specified. The cognitive
structures of the participant student teachers were grouped under the following 12
categories: the internal technical sections, the contribution of social life, the external
technical sections, functions, the emphasis of technology, the contribution of education,
the emphasis of symbolic, negative contribution, contribution to daily life, types of the
computer, external technical help sections and the sensory domain. Through both
measurement tools, rich data were obtained, supporting, expanding on, and explaining
one another. In both of the assessment instruments, the categories of the external
technical sections and the contribution of social life emerged as the common and
dominant categories. The answer words provided by student teacher in this study were
determined mostly as monitor, case, keyboard, mouse, desktop computer and laptop.
Besides, almost half of the participants presented non-representative drawings and
drawings with alternative conceptions, and it was determined that they are incompetent
on the subject. On the other hand, the participants were observed to have alternative
conceptions under a total of eight categories defined in both of the instruments.

In conclusion, learning concepts is one of the primary requirements for obtaining
information on a subject for example: computer. The computer has got a wide
conceptual structure. It was determined in this research that student teachers have
insufficient cognitive structures about the concept of computer. However, this
insufficiency might have developed as early as the elementary school level and in daily
life. Also both at university and pre-university levels of education, experts who prepare
curriculum should prepare contents that focus on applications for students to learn
concepts well about computer. It should be kept in mind that the student teachers who
will be teachers in the future take high quality education means they will give high
quality education to their students.
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On the other hand, through arranging researches of concept like this (examples:
technology, internet and others) as interviews, achievement test, experimental
researches etc., collection of different data can be provided.
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ABSTRACT

Augmented reality (AR) combines the reality with computer-generated digital information in real
time. It has been used different disciplines such as e-learning system, medicine, architecture, e-
commerce, etc. It also has various implications in learning and training. In this research, 51 pre-
service teachers’ opinions from the Department of Computer Education and Instructional
Technology in Gazi University in Turkey were identified about augmented reality learning. They
answered a student survey which includes six items about the AR, and its use in educational
settings. Pre-service teachers think and believe that AR applications can increase the knowledge
on the topic, make the course content more enjoyable, increase the motivation towards the course,
and has really positive educational advantages. Based on the research results, researchers in the
field of education should perform experimental investigations on how AR can be applied in
learning and training in future researches.

Keywords: Augmented reality, Pre-service teachers, AR learning

0z

Arttirilmus gergeklik (AG) bilgisayar tarafindan iiretilmis dijital nesnelerin ger¢ek nesnelerle
birlikte sunulmasidir. E-6grenme, tip, mimari, e-ticaret vb. gibi bir¢ok alan ve disiplinde kullanim
ornekleri bulunan arttirilmis gercekligin  egitim ve ogrenme iizerinde de cesitli etkileri
bulunmaktadir. Bu arastirmada Gazi Universitesi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi
Béliimii'nde okuyan 51 ogretmen adaywun arttirilmis gerceklik ogrenme ile ilgili goriisleri
incelenmigtir. Veriler dgretmen adaylart tarafindan doldurulan arttirilmis gerceklik ve egitimde
kullammu ile ilgili alti maddeden olusan anket kullanilarak toplanmistir. Ogretmen adaylar AG
uygulamalarimin  konuyla ilgili bilgiyi artirdigint ve kurs icerigini daha eglenceli kildigim
belirtmistir. Ayni zamanda kurs boyunca motivasyonu artirdigini ve egitimde olumlu etkilerinin
oldugunu diisiinmektedirler. Gelecek arastirmalarda egitim ortamlarinda arttirilmis gerceklik
kullanimina yonelik olarak deneysel arastirmalarin yapilmasi egitim alamna saglayacagi katk
agisindan onemlidir.

Anahtar Sazciikler: Arttirilmis gerceklik, Ogretmen adaylari, Arttirilmis gerceklik 6grenme
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INTRODUCTION

Augmented reality (AR) allows digital information to be overlaid onto a real object at
any time (Azuma, 1997; Zhou, Duh & Billinghurst, 2008). While virtual reality (VR)
users work in digital environment, user work in real environment but with extended
digital information in AR. Briefly, Augmented reality bridges the gap between the
reality and the virtuality (Chang, Morreale & Medicherla, 2010).

As Jonhson, Levine, Smith and Stone (2010) states, AR history begins in 1960s. In the
first AR application, head-mounted display was used through a mechanical or an
ultrasonic tracker. Due to the poor capacity of processors, very simple drawings were
monitored in real time (Sutherland, 1968). After these applications, other applications

were used in different disciplines for visualization, education and other purposes.

Some researchers claimed that learners can support their motivation for training and
enhance their practices with AR. A great amount of research was conducted by
researchers during the last decade. In spite of these efforts, adopting augmented reality
applications in educational settings is still challenging because of integration problems
within various teaching strategies. Considering the development in computer
processing, memory and graphical systems nowadays, AR use in learning is seen to
have a wider use than ever before. In the last decades especially, AR’s potential use has
begun to be investigated in the literature. Augmented reality applications have the
potential to motivate and challenge users in discovering sources and applying them to
the real environment (Kerawalla, Luckin, Seljeflot & Woolard, 2006; Perez-Lopez,
Contero & Alcaniz, 2010).

Jonhson, Stone, Smith, and Levine (2010) emphasized that “AR has strong potential to
provide both powerful contextual, on-site learning experiences and serendipitous
exploration and discovery of the connected nature of information in the real world” (p.
21). Augmented reality has been used both in- and out-of-school environments during
the last two decades. The advanced changes and systems that make AR possible are

much stronger than even before. Also wireless personal digital assistants, smart phones,
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tablet PCs, and other electronic changes make possible AR use in learning and
education. Researchers have applied augmented reality into classroom in some
disciplines such as mathematics, chemistry, biology, physics, astronomy, and K-12
education. Shelton (2002) stated that augmented reality has not been used in academic
settings due to some issues like sources and lack of awareness regarding the needs for

augmented reality.

Freitas and Campos (2008) implemented SMART (the System of Augmented Reality
for Teaching). SMART uses augmented reality technology for learning in 2™ grade-
level. The system superimposes 3D objects, such as a car, truck, and airplane. So
learners engage with these models in learning environment. Younger people spend a
great deal time in gaming. Freitas and Campos (2008) experimented various researches
with 54 students in Portugal. The results showed that SMART system increases user

motivation, and it has also a positive impact on learning.

Augmented reality systems may be grouped into three categories: marker-based,
markerless, and location-based AR (Butchart, 2011). The marker-based augmented
reality work with markers like 2D matrix. The markerless AR works with real world
objects like booklets or printed materials that have no markers. Location-based AR
tracks object from the device’s location sensors like GPS. AR system should have real
and virtual world with interaction (Azuma, 1997). The educational use of AR can be

illustrated for seamless interaction between virtuality and reality (Billinghurst, 2002).

As Billinghurst (2002) states, augmented reality is not a new technology, the potential
use of AR in education warrants further investigation. During 2008-2010, researches
related to augmented reality use indicate that it is a rising trend in learning and the
number of academic publications handling augmented reality is increasing (Martin et
al., 2011). Andujar et al. (2011) designed the AR laboratory (ARL), which provides
augmented reality technologies in the scientific fields. EI Sayed et al. (2011) developed
ARSC (Augmented Reality Student Card), which helps learners visualize learning
objects, interact with them effectively. You and Neumann (2010) developed augmented

reality system using mobile devices, which enhances museum guide performance. In
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last decade, augmented reality applications were integrated into printed books with QR
(Quick Response). Moreover; Juan, Llop, Abad and Lluch (2010) developed an
augmented reality game for users learning words. Especially in last years, many studies
are observed in various disciplines in Turkey. Kii¢iikk, Yilmaz and Goktas (2014)
applied augmented reality in an English course in secondary schools. According to the
results, students enjoyed the AR applications and desired these applications in the future
different lessons. Gilingor and Kurt (2014) investigated three different augmented reality
glasses on mobile devices. Tiilii and Yilmaz (2012) reviewed the different types of AR
use in education. Erbas and Demirer (2014) evaluated different applications of AR
using Google Glass in educational settings. Ibili and Sahin (2013) developed an
interactive 3D Geometry book and used it in an experimental study. The results showed
that AR 3D geometry book supports learning of difficult geometry subjects.

It is especially highlighted that experimental studies are scarce in the literature, and it is
also suggested that experimental studies should be conducted related to AR use in the
classroom setting. For this purpose, in this research, an experimental study was
conducted and the opinions of pre-service teachers’ were reported. This study aims to
contribute experimental results to the research about the use of AR in education. The
main purpose of this study is to determine the views about the use of augmented reality
technology by pre-service teachers. Their opinions are vital for the experimental data
related to the AR use in the research literature.

METHODOLOGY

The study was conducted in a 65-minute laboratory session. In the first 15 minutes,
researchers informed participants about the research and afterward, augmented reality
material was shown to the learners in the session. In the next 25 minutes, they tested AR
material themselves with camera-equipped laptop computers. They took the AR paper
in front of the camera and they saw the results on the camera. In the next 25 minutes,
pre-service teachers’ opinions have been specified. The participants were asked about

their opinions using the survey.
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Participants

51 students from the Department of Computer Education and Instructional Technology
from Gazi University in Turkey participated in the research. 34 of the students were
male students. All participants were undergraduate students with ages ranging from 18-
27.

Procedure

First, researchers explained the augmented reality technology on projection in the
laboratory. Then they showed some examples related to AR applications. Students
watched the small applications on Youtube. Afterwards, researchers distributed one
paper for every student. There was a Quick Response (QR) code in the middle of the
paper. There were approximately 15 laptop computers in the laboratory, and all of them
had an integrated camera. AR application was prepared by researchers using an
augmented reality development kit (Metaio Creator) basically. After downloading the
AR software to the laptop, students worked with it and showed the QR code to the
camera in the software. They showed basically a 3D model on the laptop screen. When
they turned the paper with their hands, the model turned also on the camera. Pre-service

teachers experimented the augmented reality during 25 minutes approximately.
Data Collection Tool

Data was collected through a student survey developed by the two researchers for
testing and evaluating the AR use in education. Before applying the survey, it was
controlled by three experts in the instructional technology field who had doctoral
degree. After various revises, a pilot study was conducted with eight students. The
survey took final version after students’ feedback. It has six questions on the 1-5 Likert
scale. 1 is strongly disagree, 2 is disagree, 3 is no opinion, 4 is agree, and 5 is strongly

agree in the scale.
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FINDINGS AND RESULTS

Pre-service teachers’ opinions about the use of augmented reality in education are

summarized in Table 1.

Table 1. Pre-service Students’ Opinions about the Use of AR in Education

Statement M SD

I believe that AR can increase my knowledge on the topic 441 0.60
AR can make the course content much enjoyable 456 0.69
AR can increase the motivation towards the course 433 055
AR has educational advantages 445 0.67
AR can be used in every course in the faculty 316 0.35
AR will be used recently in the classrooms 451 051

M=Mean, SD= Standard Deviation

As seen in Table 1, pre-service teachers strongly agree and believe that AR can increase
the knowledge on the topic. The mean score of pre-service teachers who believe that
AR can increase their knowledge on the topic is 4.41. They think that AR can make the
course content much enjoyable and can increase the motivation towards the course.
They also strongly agree that AR has educational advantages and it will be used
recently in the classrooms. Another finding is that they are hesitant about the use of AR
in every course in the faculty. The mean score of pre-service teachers who believe that

AR can be used in every course in the faculty is 3.16.

According to the research results, pre-service teachers have positive opinions about the
use of augmented reality. In this laboratory session, they saw and tested themselves only
an augmented reality course material. After testing the AR and completing the student
survey, it is clearly seen that they really think that AR has positive impact on

educational use in the classroom.

According to the observations made by the researchers, they were having fun when they

saw the AR objects on the camera. They shared their opinions, talked to other friends,
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they also discussed something with the technology. Most students tried AR technology

with camera again and again.

One important point in the results is that pre-service teachers are hesitant about the use
of AR in every course in the faculty as seen in Table 1. When the researchers asked the
reasons for this, they answered that they have no exact opinions about the AR use in

some courses in the faculty such as mathematics, geometry, sociology, physics, etc.

DISCUSSION AND CONCLUSION

Research results indicate that pre-service teachers express their opinions positively
regarding the use of AR in educational settings. Starting from this point, the future of
AR technology in education looks bright. There are still issues when using AR in
education and training. Therefore experimental research should be conducted to
evaluate the effectiveness of AR use in education. Various questions are still available
in terms of cost-effectiveness when compared to traditional teaching methods (Lee,
2012). Lee (2012) also states that there is much optimism about the role of augmented
reality in education for the future. Constantly evolving technologies are strong to deliver

AR applications via mobile phones, tablet PCs, and internet technologies.

In this research, pre-service teachers may have seen the first augmented reality
application in the faculty. New augmented reality systems for education and training
will continue to be designed and developed to become more advanced than ever. In a
few years later, considerable researches from the field of education or instructional
technology will be conducted for different purposes. It is also considerable that there are
still not enough evidence about the effect of AR use on motivation in the courses.
Therefore, research should be done about the effectiveness of augmented reality use on
motivation in the future. Based on the research results, AR can convert classroom
ambiance much enjoyable, efficient and interactive than ever before. Augmented reality
leads students to engage on the topic in a variety of interactive ways, and it can also

help the individuals on their own learning way.
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In this study, pre-service teachers stated that AR can help making the course content
more enjoyable. This means that it has the potential to enhance the learning by
providing information at the right time and right place. Students take their own control
on learning when interacting with AR content. Besides, all these scaffolds provide
motivating, and engaging them in learning environments.

Eventually, despite this study results and potential advantages of AR use in education,
there are still lack of experimental studies regarding the AR use in school settings for
educational purposes. Researchers should carry out experimental studies beginning the
analysis and towards the evaluation phase about the AR use. Moreover, there are still a

need about the use of AR in different disciplines effectively.
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SUMMARY

Bilisim teknolojilerinin hizla gelismesi ve mobil teknolojilerin yayginlasmasi ile gérsel
teknolojiler fazlasiyla énem kazanmaktadir. Mobil cihazlarin yayginlasmasi ve her
gecen giin ¢ok daha fazla insana ulasmast ile artan mobil uygulama talepleri,
gelistivilen  uygulamalarin ~ sayisimin  artmasini,  uygulama  kiitiiphanelerinin
zenginlesmesini saglamaktadwr. Arttirilmis gerceklik teknolojileri de aslinda uzun bir
gecmise sahip olmasina ragmen egitim ortamlarinda kullanilabilir uygulamalar olarak
yeni yeni popiiler hale gelmekte ve gelistirilmektedirler.

Bir arttirilmis gercgeklik sistemi, ger¢ek diinyamin bilgisayar tarafindan olusturulan
nesnelerle tamamlanmasidr. Arttirilmis  gerceklik sistemleri tam olarak gorme
duyusuna bagh olarak tamimlanmaziar. Ayni zamanda arttirilmis gergeklik sistemleri
potansiyel olarak duyma, dokunma ve koku duyular: icin de gegerlidir. Arttiriimis
gerceklik ortamlart da fiziksel diinya ortamina sanal nesnelerin eklenmesiyle
olusturulurlar. Bu ortamlarin olusturulmasinda sanal nesnelerin fiziksel ortama
eklenmesi ve bu ortamda degistirilmesi gibi farkli yollar izlenebilir. Arttirilmis gerceklik
aslinda ¢ok genis bir tamima sahiptir, gercek diinya ile iliskilendirilen biitiin sanal
objeler bu tamima gore arttirllmis gergeklik olarak tanimlanabilirler. Bu durumda GPS
uygulamalari, TV yayinlarinda kullanilan betimleyici etiketler, ozel gozliikler
vasitastyla goriintiilenen cesitli sanal ortamlar ve daha sonrada ornekleri verilecek
olan bir¢ok durum arttirilmig gergeklik tanimi kapsamina girebilir.

Arttirilmis gercekligin temel unsurlari su sekilde siralanabilir: Fiziksel diinya, iizerine
eklenmis dijital bilgi ile zenginlestirilir, ¢esitli bilgiler fiziksel diinya ile birlikte
gortintiilenir, ¢esitli bilgiler gercek diinyadaki konuma bagh olarak ve kiginin bakus
agisina gore goriintiilenir ve arttiridmis gerceklik deneyimi interaktiftiv. Yani kisi
istedigi takdirde bu bilgileri degistirebilir ve yeni bilgiler ekleyebilir. Dolayisiyla bu
teknolojinin, ozellikle mobil teknolojilerin ve internetin ¢ok hizli bir bigcimde gelistigi
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tilkemizde, egitim ortamlarina entegrasyonu ile ilgili deneysel calismalar yapma
zorunlulugu dogmaktadir. Bu arastirmamin temel amaci ise deneysel ¢alismalar
oncesinde, dgretmen adaylarimin arttirilmis gergeklik ogrenme ile ilgili goriiglerini
belirlemektir.

Arastirma 65 dakikalik laboratuvar ortaminda gerceklestirilmistir. Ilk 15 dakika
icerisinde, katilimcilara arastirma ile ilgili aciklamalar yapilmis, sonrasinda ise
arttirtlmis  gergeklik materyali 6grenenlere gosterilmistir. 25 dakika boyunca,
ogrenenler laboratuvarsa bulunan kamerali diz iistii bilgisayarlarindan arttirilmis
gerceklik materyalini test etmislerdir. Katilimcilar arttirilmis gergeklik kagidimi kamera
ontinde tutmuglar ve ekranda sonucu gérmiislerdir. Uygulamanin ardindan ise
katibmcilara materyal ile ilgili olarak goriisleri aragtirmacilar tarafindan olugturulan
bir anket yoluyla toplanmistir. Veri toplama aract arttirilmig gercekligin egitimine
yénelik maddelerden olusmaktadir. Anket ogretim teknolojileri alaminda ii¢ uzman
tarafindan kontrol edilmis ve sekiz 6grenci ile pilot ¢alismada test edilmistir. Pilot
calismanmin ardindan ankete son sekli verilmistir.

Gazi Universitesi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Boliimii'nde ogrenim
goren 51 ogrenciden elde edilen bulgulara gére, ogretmen adaylari, arttirimuis
gercekligin konu hakkinda bilgiyi artiracagina inanmaktadir. Arttirilmis gercekligin
icerigi daha eglenceli hale getirecegini ve ders siiresince motivasyonu artiracagini
belirtmislerdir. Arttirilmis gercekligin egitimsel avantajlarinin olacagini diisiinenlerin
sayist  olduk¢a yiiksek iken, fakiiltede her derste bu teknolojinin rahatlikla
kullanilabilecegini diisiinenlerin sayisi ise ortalama seviyesinde c¢ikmistir. Gelecekte
arttirtlmis gergeklik teknolojisinin smiflarda kullanilacagimi diisiinenlerin sayisi ise
oldukg¢a yiiksektir.

Ogretmen adaylarimn arttirimis gerceklik ogrenme ile ilgili olarak bircok avantaj
belirtmelerine ragmen, konu ile ilgili olarak cesitli deneysel calismalarin yapilmasi
gerekmektedir. Ustelik teknolojinin kullanimi ile ilgili cesitli problemlerin oldugu da
bilinmektedir. Gelecek ¢alismalarin bu teknolojinin etkililigini ortaya ¢ikarmaya ve
yasanan problemleri ortadan kaldirmaya yonelik deneysel ¢alismalar olmasi 6nemlidir.
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oz

Bu ¢alismada ortaokul égrencilerinin tarih algilarim ortaya koymak amaglanmigtir. Calismada
gelisim  arastirmast  yontemlerinden  kesitsel desen kullanilmistir.  Caliyma  grubunun
belirlenmesinde amag¢h orneklem yontemlerinden maksimum ¢esitlilik kullanimistir. Calisma
grubunda toplam 215 ortaokul ogrencisi yer almaktadwr. Arastirmann verileri 2013 yilinin Aralik
ayinda toplanmistir. Veriler agik uclu bir sorunun yer aldigi goriisme formu ile yazili olarak
toplanmistir. Verilerin ¢oziimlenmesinde icerik ve betimsel analiz kullanmilmistir. Arastirmanin
sonuglarina gore ¢alisma grubunda yer alan ogrencilerin tarih algilary; “gecmisteki olaylar”,
“takvimsel zaman”, “tarihi eserler” ve “kiiltiirel 6geler” olarak ortaya ¢ikmistir. Genel olarak
ogrencilerin tarihi sadece ge¢cmisteki savagslar, antlasmalar ve barislar gibi siyasi olaylar olarak
degil aym zamanda icatlar, kesifler ve gogler gibi sosyal tarih konulari olarak da algiladiklar
goriilmiigtiir. Bunun yaminda dgrencilerin, tarihi, arkeolojik kalintilar, tarihi ve kiiltiirel objeler,
tarihi binalar, kutlamalar, térenler, ritiieller gibi yasayan tarihi ve kiiltiirel égeler olarak da
algiladiklart  sonucuna ulasilmistir. Bu sonuglarin ortaya ¢ikmasinda ortaokullarda tarih
konularinin yer aldigi sosyal bilgiler dersi programmmin etkili oldugu diistiniilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Tarih algisi, Sosyal bilgiler, Ortaokul égrencileri

ABSTRACT

This study aimed to investigate the perceptions of middle school students on history. The method
of the research was the cross-sectional design. Maximum variety sampling was used to determine
the study group. The study group composed of 215 middle school students. Data were collected in
December in 2013. Content and descriptive analyses were used to interpret the data. The results
showed that middle school students in study group perceived history as “the events of past”,

“calendar time”, “historical artifacts” and “cultural assets”. Findings showed that participants
perceived history not only as past political events such as battles, treaties and peace but also

“ Bu ¢alisma, 3. Uluslararas1 Sosyal Bilgiler Egitimi Sempozyumunda sozlii bildiri olarak
sunulmustur.
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social history topics such as inventions, discoveries and immigrations. Besides, it can be
concluded that participants perceive history as living historical and cultural heritage such as
archaeological ruins, historical buildings, celebrations, ceremonies, rituals. It can be concluded
that social studies program affected middle school students’ perceptions of history.

Keywords: Perception of history, Social studies, Middle school students

GIRIS

Tarih, insanoglunun yeryiiziinde yasamaya basladigi ilk zamanlardan itibaren
gerceklestirdigi her seyi kapsamaktadir. Insanlar yaptiklarini, duygu ve diisiincelerini
bagkalarina ya da kendilerinden sonraki kusaklara aktarmak istemistir. Bu, onceleri
magara resimleri ile baslamig, daha sonra yazimin icadi ile boyut degistirmistir.
Insanoglunun gegmise olan meraki, gecmisteki tecriibelerden yaralanmak istemesi gibi
nedenlerle tarih kuramsal bir bilim dali olmaya baslamistir. Tarihin kimlik ifade etmesi,
kiiltiirel mirasin aktariminda bir vasita olmasi, dolayisiyla istendik sekilde vatandas
yetistirmede Onemli bir roliiniin olmasi gibi nedenler, bu bilim dalimin ilkeler i¢in
O6nemini artirmistir. Bunun yaninda tarihin yorum gerektiren bir alan olmasi ise onu en
cok tartisilan sosyal bilimlerden biri haline getirmistir. Bu tartigma konularmdan biri
olan tarihin anlami ya da dogasi flizerine ¢ok sayida c¢alisma bulunmaktadir
(Collingwood, 1996; Jenkins, 1997; Carr, 2005; Tosh, 2005). Bunun yaninda, tarihin
ders olarak bir milletin kiiltiirel mirasinin gelecek kusaklara aktarilmasinda dnemli bir
rol oynamasi, tarih egitimi ve tarih 6gretimi ile ilgili akademik c¢aligmalarin da zaman
igerisinde 6nem kazanmasini saglamistir. Bu dogrultuda g¢ocuklarin tarihi ya da gegmisi
nasil anladiklarina dair ¢aligmalar da giderek artmaktadir (Husbands, 1996; Husbands,
Kitson & Pendry, 2003; Davis, 2005; Levstik & Barton, 2011). Ciinkii tarihgiler tek bir
tarih tanimi tizerinde hemfikir degillerdir. Bazilarina gore tarih, “yonetenlerin her
yaptigin1 hakliymig gibi gostermeye c¢alisan bir alan iken, bazilari tarihi; yer zaman ve
mekan baglaminda ge¢misin  bilimsel bir bakis acistyla incelenmesi olarak
tanimlamiglardir” (Demircioglu, 2005, s. 9). Weiner, (1995, s. 2), “tarihin, her birey icin
farkli bir anlam tasidigini, bir¢ok insanin tarihi, olaylari, kisileri ve tarihleri ezberlemek
olarak gordiigiinii, aksi halde tarihin yararsiz ve 6nemsiz oldugunu diistindiiklerini”

ifade etmektedir. Safran (2010, s. 18), tarihin farkli tanimlarina yer verdigi
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calismasinda, bu tanimlarda ortak vurgunun agirlikli olarak geg¢mise yapildigina dikkat
¢ekerek, “insanin ge¢misle arasinda kurdugu iliskiye tarih denildigini” ifade etmektedir.
Coolingwood (1996), tarihin bir tiir aragtirma sorusturma isi oldugunu ve insanin ne
oldugunu ogrettigi i¢in degerli bulundugunu ifade etmektedir. Benzer bir sekilde,
Demircioglu (2005, s. 10) insana vurgu yaparak tarihi, “insanoglunun seriiveninin
kanitlara dayali olarak ortaya konmasi” seklinde tanimlamaktadir. Dilek (2002, s. 5),
tarihin degisimin bilimi oldugunu belirterek, onu sadece “gecmis ya da ge¢misin bir
aynas1” degil, “ge¢misi inceleyen bir ¢alisma alan1” olarak da ele almaktadir. Benzer
sekilde, Tosh (2005), da tarihin ne oldugunu anlatirken degisime vurgu yapmaktadir.
Drake ve Nelson (2005), tarihin insanin zaman i¢inde kim oldugunu ve nerede
bulundugunu anlamak igin giiclii bir yol oldugunu, insanoglunun nerden geldigini,
bugiin nerede oldugunu ve gelecekte nerede olacagini merak ettigini ifade ederek insana
ve degisime vurgu yapmaktadir. Kaya (2008, s. 38), tarihin “sadece geg¢miste ne
oldugunu” ifade eden terim olarak degil, ayni zamanda “ge¢misteki olaylarin,
durumlarin ve siireglerin agiklanmasi” ile ilgili yoniiyle de incelenmesi gerektigine
dikkat ¢ekmektedir. Sunal ve Haas (2011, s. 333), tarihgilerin tarihin tanimu ile ilgili i
6nemli nokta iizerinde fikir birliginde olduklarini ifade etmektedirler. Buna gore tarih,
“olaylar1 yorumlayan, onlara anlam yiikleyen ve gergegi kesfetmek icin sistematik

metotlarin kullanildig1 kronolojik bir disiplindir”.

Tarih akademik bir disiplin olmanin yaninda ayni zamanda bir okul dersidir. Tarih okul
programlarinda bir ders olarak 19. yiizyilda yer almaya baglamistir. Bu donemde tarih
dersine yiiklenen vazife daha ¢ok dgrencilere “vatan sevgisini kazandirmak” ve “milli
degerleri aktarmak” olmustur (Safran, 2009). Tarihin dogasina yonelik tartigmalar
oldugu gibi okullarda tarih Ggretiminin amacinin ve igeriginin, yontemlerin ve ders
kitaplarinin nasil olmasi gerektigine yonelik tartismalar da siire gelmektedir. (Husband,
1996; Yarema, 2002; Drake & Nelson, 2005, Husbands ve ark. 2003; Stradling, 2003;
Demircioglu, 2005; Timmins, Vernon & Kinelaly, 2005; Arslan, 2005). Tarih
konularim 6gretimi hakkinda yapilan bu tartismalar genellikle; 6gretmenlerin olgu ve

olaylar1 aktarmasi ve bunlarin dgrenciler tarafindan ezberlenmesi, ders kitaplari, igerik
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ve amag, yontem ve teknikler, materyal ve kaynaklar gibi bir takim sorunlar iizerine
yapilmaktadir (VanSledright, 2002; Yarema, 2002; Husbands ve ark., 2003; Yildiz,
2003; Vella, 2005; Safran, 2009; Bal, 2011).

Geleneksel tarih dgretiminde, 6gretmenin merkezde oldugu, tarihsel olgu ve bilgileri
aktardig1, 6grencinin pasif bir 6grenen oldugu bir anlayis hakimken (Husbands ve ark.,
2003; Vella, 2005), ikinci Diinya Savasi’ndan sonra Avrupa iilkelerinde tarih dersinin
amacinin sadece bilgi ve kiiltiir aktarmak olmadig1 seslendirilmeye baglanmistir (Kaya,
2009). Yeni tarih 6gretimi anlayisinda elestirel diisinme, karar verme, problem ¢dzme
gibi beceriler ile demokratik tutum, vatandaglik bilinci insanliga saygi gibi niteliklerin
de tarih dersi vasitasiyla kazandirilmasi giindeme gelmistir (Yarema, 2002; Husbands

ve ark., 2003; Vella, 2005; Safran, 2009; Kaya, 2009).

Tarih 6gretimi anlayisindaki bu degisiklikler Tiirkiye’ye de yansimistir (Safran, 2009).
Tirkiye’de ortaokul seviyesinde tarih dersleri 1985’ten 1998’e¢ kadar Milli Tarih ve
T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersleri kapsaminda verilmistir. 1997 yilinda sekiz
yillik kesintisiz ve zorunlu egitime ge¢ilmistir. Bu ¢ercevede ilkogretim bir biitiin olarak
ele almmmig, 1998’den itibaren tarih konulart 6. ve 7. smifta sosyal bilgiler dersi
kapsaminda, 8. smifta da T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersi kapsaminda
verilmeye devam edilmistir (Akpinar & Kaymakel, 2012). 1998 sosyal bilgiler
programina gore hazirlanan sosyal bilgiler ders kitaplarinda geleneksel tarih 6gretimi
anlayisinin  hakim oldugunu ifade eden Berk (2008, s. 62), bu baglamda ders
kitaplarinin temel amacinin “ulusal bilinci gelistirmek oldugunu, bolgesel ve
evrensellikten uzak, devlet ideolojisini hissettirmeye calisan bir yapida ve konularin

agirlikli olarak siyasi tarih igerikli oldugunu” belirtmektedir.

Safran (2009), Milli Egitim Bakanligi’nin 2003 yilinda biiyik bir egitim reformu
baglattigini, bu dogrultuda tiim ders programlarinin yapilandirmaci yaklagim anlayisinda
yeniden hazirlandigimi ve bu durumun tarih 6gretimi alanina da etki ettigini ifade
etmektedir. Bu yeniden yapilanma hareketi sosyal bilgiler ve T.C. inkildp Tarihi ve
Atatiirkgiiliik dersi programlarina da yansimistir. Yeni sosyal bilgiler 6gretim programi

2005 yilindan itibaren 4. ve S.smiflarda dogrudan 6.sniftan itibaren kademeli olarak
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uygulanmaya baglanmistir. Yeni sosyal bilgiler dgretim programinda tarih {nitesi,
cografya {initesi anlayisindan vazgegilerek sosyal bilgiler {initesi anlayigina ge¢ilmistir
(Ata, 2006). Bu anlamda, eski programdan farkli olarak tarih, cografya gibi disiplinlere
ilaveten, ekonomi, hukuk, antropoloji, sosyoloji gibi disiplinlere de programda yer
verilmistir. Bu sekilde sosyal bilgiler programinda yer alan bu disiplinler daha bitiinciil
bir bakis agisiyla ele alinmistir (Altun, 2013). Tarih konular1 da programa bu yeni
anlayis c¢ercevesinde yansimistir. Bu baglamda programda “zaman ve kronolojiyi
algilama”, “degisim ve siirekliligi algilama”, “tarihsel empati”, “tarihsel olgu ve
yorumlar1 ayirt etme”, “gorsel kanit kullanma” gibi beceriler ile “tarihsel mirasa
duyarlilik”, “kiltiirel mirasa duyarlilik”, “estetik” gibi degerlere yer verilmistir. Bu
biitiinciil bakis agisina 6rnek verecek olursak 4. sinifta kavram olarak giris diizeyinde ve
dogrudan verilecek olan bagimsizlik degeri, Giic, Yonetim ve Toplum Ogrenme
alaminda, Insanlar ve Yonetim iinitesinde ele alinmistir. Burada bagimsizlik degeri
Biiyiik Millet Meclisi’nin ac¢ilis1 ile iligkilendirilerek bir tarih konusu kapsaminda ele
almmuistir. Yine 4. siifta dogrudan verilecek olan Tiirk biiyiiklerine saygt degeri Kiiltiir
ve Miras dgrenme alani, Gegmisimi Ogreniyorum iinitesinde Milli Miicadele dénemi
kapsaminda ele alinarak tarih disiplini ile iligskilendirilmistir (MEB, 2014a). Ayrica tarih
konular1 bagimsiz bir {inite igerisinde degil bir 6grenme alanin altinda disiplinler arasi
bir yaklasimla ele alinmistir. Yine programda tarih konularmin sunumunda siyasi tarih
ekseninden kiiltiirel/sosyal tarih sunumuna dogru bir kay1s oldugu goriilmektedir (MEB,
2014a). Akpinar ve Kaymake1 (2012), 2005 sosyal bilgiler dersi 6gretim programinin
tarih ile ilgili amaglarinda, Onceki programlara gore milliyetci sdylemden
vazgecildigini, ulusal ve cagdas degerler ile kiiltiirel mirasin korunmasina ve

gelistirilmesine vurgu yapildigini ifade etmektedir.

Tarihin dogas1 hakkinda ve okullarda tarih 6gretiminin nasil olmasi gerektigi konusunda
tartigmalar devam etmektedir ve bu tartigmalar ekseninde yeni tarih Ogretimi
yaklagimlar1 ortaya konulmaktadir (Weiner, 1995; Yarema, 2002; Drake & Nelson,
2005; Demircioglu, 2005; Timmins ve ark., 2005; Vella, 2009; Sunal & Haas, 2011).

Tiirkiye’de tarih Ogretimi anlayisinin degismesi ve degisen anlayisin yeni ders
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programlarina yansimast géz oniine alindiginda 6zellikle ortaokul 6grencilerinin tarihi

nasil algiladiklari sorusu 6nem arz etmektedir.

flgili alan yazin incelendiginde genellikle dgretmen ve ogretmen adaylarmmn tarih
algilar1 ya da tarihe yonelik tutumlarinin arastirildigi ¢alismalar goriilmektedir (Yilmaz
& Kaya, 2011; Bulut, 2011; Kurtulgan & Kostiiklii, 2010; Simsek, 2010; Altunay Sam,
2007; Iskender, 2007; Gokkaya, 2001). Ancak Tirkiye’de ortaokul kademesindeki
Ogrencilerin tarih algilariyla ilgili ¢alismalarin ¢ok az oldugu goriilmektedir. Ortaokul
Ogrencilerinin tarih algilariyla ya da tarih konularinin 6grenimine yonelik goriisleri ile
ilgili bazi galismalar sunlardir: Altun (2014), 712 ilkokul ve ortaokul Ggrencisi ile
gerceklestirdigi calismasinda, ¢aligma grubundaki 6grencilerin {i¢ farkli tarih algisina
sahip olduklarin1 ortaya koymustur. Bunlar; “zaman olarak tarih algis1i”, “giincel bir
faaliyet olarak tarih algisi” ve “gecmis olarak tarih algisi”dir. Safran ve Simsek’in
(2009) farkli sosyo-ekonomik c¢evrelerde yer alan 4-8. sinif 6grencilerinin tarih, tarih
Ogretimi ve tarihsel zaman kavramlarina iligkin tutumlarini belirlenmeye c¢alismiglardir.
Arastirmada Ogrencilerin tarihe, tarih 6gretimine ve tarihsel zamana yonelik ilgi ve
tutumlarmin genel olarak iyi derecede oldugu, sosyo-ekonomik ¢evrenin okulun egitim-
Ogretim imkanlarina etki ettigi ve bu durumun Ogrencilerin tarihe yonelik ilgi ve
tutumlarimi farklilastirdigi ve Ogrencilerin simif seviyeleri arttikga ilgi ve tutum
derecelerinin azaldigi ortaya konulmustur. Diger bir ¢aligma, Yalgimkaya’nin (2013), 8.
smif Sgrencilerinin tarih kavramina iliskin metaforlarini inceledigi nitel desenli

EEINNT3

aragtirmasidir. Caligmada “genis kapsamli olan”, “milletler i¢in faydali ve 6nemli olan”,
“karmasik bir yapisi olan”, “sevilen ve bagimlilik yapan”, “bilgilendiren”, “tekerriir
eden”, bigiminde alt1 temel kategori tespit edilmis ve metaforlarin didaktik yoniiniin
agir bastigi ve oOgrencilerin tarihin onemi ve gerekliligine odaklandiklar1 ifade
edilmistir. Kaya ve Giiven (2012), ilkdgretim yedinci sinif 6grencilerinin sosyal bilgiler
dersinde tarih konularinin islenisi ve tarihin yagamlarindaki degeri ile ilgili goriislerini
tespit etmeyi amacladiklar1 caligmalarinda; derslerin 6gretmen merkezli islendigini,

Ogrencileri  aktif kilacak metotlarin az  uygulandigini  ve  ydntemlerin

cesitlendirilmedigini ortaya koymuslardir. Arastirmacilar, 6grencilerin tarih konulariin
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islenisinde en ¢ok dgretmen anlatisindan, slayt, harita ve resimlerle dersin gorsel olarak
islenmesinden, drama ve canlandirmalarin yapilmasindan hoslandiklar1 sonucuna
ulagsmiglardir. Arastirmacilar, c¢alisma grubundaki 200 O6grenciden 142’°sinin tarih

ogrenmekten hoslandigini ortaya koymuslardir.

Ortaokul seviyesindeki Ogrencilerin tarih algisina yonelik calismalarin artirilmasi
gerektigi diistiniilmektedir. Bu tiir ¢aligmalar, ortaokul seviyesindeki 6grencilerin tarihi
nasil algiladiklarina yonelik Oonemli veriler saglayarak, daha iyi bir tarih egitimi
planlamasina katkida bulunacagi disiiniilmektedir. Bu arastirmanin amaci ortaokul
Ogrencilerinin tarihi nasil algiladiklarin1 ortaya koymaktir. Bu amagla asagidaki

arastirma sorularina cevap aranmigtir:

Besinci sinif 6grencilerinin tarih algisi nasildir?
Altinct sinif 6grencilerinin tarih algisi nasildir?
Yedinci sinif 6grencilerinin tarih algisi nasildir?

Sekizinci sinif 6grencilerinin tarih algisi nasildir?

o > D oE

Ortaokul 6grencilerinin genel olarak tarih algist nasildir?

YONTEM

Bu caligmada, gelisim aragtirmasi yontemlerinden kesitsel desen (cross-sectional
design) kullanilmstir. Kesitsel desen farkli yas gruplarini seger ve karsilastirir. Gelisim
degisiklikleri farkli yaglardan deneklerin incelenmesiyle belirlenir. Gelisim arastirmalari
kesitsel, boylamsal ya da sirasal bir desen seklinde olabilir (Onur, 1995). Bu ¢alismada
Ogrencilerin besinci siniftan sekizinci sinifa dogru tarih algilarindaki gelisim
incelenmek istenmistir Boylamsal bir c¢alisma zaman bakimindan dezavantaj

olusturacagindan bu ¢alismada kesitsel desen kullanilmustir.

Cahsma Grubu

Calisma grubunun belirlenmesinde nitel arastirma kapsaminda amagli 6rnekleme
yontemlerinden maksimum ¢esitlilik kullanilmigtir. Maksimum ¢esitlilik, arastirmacinin

durum ya da bireyleri yas, cinsiyet, ekonomik durum gibi farkli ozelliklerine ve
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vasiflarina gore orneklemesidir. Cok ¢esitli bakis agilar1 arastirilmak istendiginde bu
orneklem kullanilir (Creswell, 2012). Bu gercevede, arastirmanin verileri Ankara ili,
biiyiiksehir sinirlari i¢inde yer alan bes farkli ortaokulda okuyan 5., 6., 7. ve 8. siuf
ogrencilerinden elde edilmistir. Arastirmaya katilan 6grencilere iliskin sayisal veriler

Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Calisma Grubunu Olusturan Ogrenciler

SINIF n
5 70
6 50
7 50
8 45
Toplam 215

Veri Toplama Araclari

Arastirmanin verileri nitel olarak toplanmistir. Arastirmacilar tarafindan hazirlanan bir
acik uglu sorudan olusan goriisme formu kullanilarak veriler yazili olarak elde
edilmistir. Bu dogrultuda, calisma grubundaki yer alan her simif seviyesindeki
Ogrencilere ayni soru, yani “Tarih nedir?” sorusu yazili olarak verilmis, veriler bu

sekilde toplanmistir. Veriler 2013 yilinin Aralik ayinda toplanmustir.
Verilerin Analizi

Yazili olarak elde edilen verilerin ¢6ziimlenmesinde nitel analizlerden igerik analizi ve
betimsel analiz kullamilmustir. Igerik analizinde temel amag toplanan verileri
aciklayabilecek kavramlara ve iligkilere ulasmaktir. Bu amagla toplanan verilerin 6nce
kavramsallastirilmasi, daha sonra ortaya c¢ikan kavramlar dogrultusunda mantikl
bi¢imde diizenlenmesi ve buna gdre veriyi agiklayan temalarin saptanmasi
gerekmektedir. Betimsel analizde bulgular diizenlenmis ve yorumlanmis bir bi¢imde
okuyucuya sunmak amaglanir. Bu dogrultuda veriler, 6nce sistematik ve agik bigimde

betimlenir, daha sonra bu betimlemeler agiklanir ve yorumlanir, neden-sonug iligkileri



Donmez & Yesilbursa 423

irdelenir ve bir takim sonuglara ulasilir. Betimsel analizde, goriisiilen ya da gozlenen
bireylerin goriislerini ¢arpici bir bigimde yansitmak amaciyla dogrudan alintilara yer
verilir (Yildirnm & Simsek, 2006, ss. 224-227). Bu ¢ercevede arastirmada elde edilen
veriler, arastirma sirasinda ¢ikan kavramlara gbére kodlanmig ve temalar
olusturulmustur. Bu temalar yorumlanmis ve sik sik katilimeilardan dogrudan alintilar
yapilmustir. Calismanin giivenirliginin hesaplanmasinda Miles ve Huberman’in (1994)
ortaya koydugu giivenirlik formiiliine bagvurulmustur. Bu dogrultuda, arastirmaci ve
baska bir alan uzman tarafindan her sinif diizeyi i¢in veriler ayr1 ayri analiz edilmistir.
Buna gore arastirmadaki 5. simiflar i¢in % 79, 6. siniflar igin % 82, 7. siuflar i¢in %91,
8. siniflar igin %89 olarak hesaplanmistir. Hesaplanan degerlerin .70 ve ilizerinde olmasi
caligmanin sonuglarinin giivenilir oldugunun bir gostergesi olarak kabul edilmistir

(Miles & Huberman, 1994).

BULGULAR

Arastirmanin verileri analiz edildiginde her sinif seviyesinde dort temel temanin ortaya
ciktig1 goriilmiistiir. Bunlar, “ge¢misteki olaylar”, “takvimsel zaman”, “tarihi eserler” ve
“kiiltiirel Ogeler”dir. Bunlardan “ge¢misteki olaylar” temasinin yapilan analizleri
neticesinde alt kategorileri ortaya ¢ikmustir. Bu alt kategoriler her sinif seviyesinde ayri
bir sekilde verilmis ve bulgular ortaya konulmustur. Bununla birlikte, diger ii¢ temayla
ilgili — takvimsel zaman, tarihi eserler, kiiltiirel 6geler - verilerin analizleri neticesinde
herhangi bir alt kategori ortaya g¢ikmadigindan bu temalar ile ilgili ayrica sekil

verilmemistir.
Besinci Simif Ogrencilerinin Tarih Algisina Yonelik Bulgular

Tablo 2. Besinci Simif Ogrencilerinin Tarih Nedir Sorusuna Yénelik Cevaplari

CEVAP TURLERI FREKANS (f) YUZDE (%)
Gegmisteki olaylar 26 37
Takvimsel zaman 20 29

Tarihi eserler 14 20
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Kiiltiirel Ogeler 10 14

Toplam 70 100

Tablo 2 incelendiginde arastirmaya katilan besginci sinif 6grencilerinin %37’sinin tarihi,
gecmisteki olaylar olarak algiladiklart goriilmiistiir. Gegmisteki olaylar temasi altinda
besinci sinif 6grencileri en ¢ok “savaglari ve antlagmalar1” (f-10) dile getirmislerdir.
Daha sonra ise, uygarliklar (f-6), icatlar (f-6) ve Kkiiltiirel etkinlikler (f-4) ifade
edilmistir. Besinci sinif 6grencilerinin %29’u tarihi, takvimsel zaman olarak ifade
etmislerdir. Bu ¢ergevede 6grencilerden bazilarinin cevaplari su sekildedir; “tarih zaman
icinde nerede oldugumuzu sdyler”, “hangi giin ve ay ve yilda oldugumuzdur”,
“takvimdeki gilinlerdir”. Besinci sinif 6grencilerinin tarih algilarina yonelik cevaplarinin
%20’si binalar, saraylar, kaleler, kentler, sokaklar gibi tarihi eserler olmustur. Ogrenci
cevaplarindan bazi ornekler su sekildedir; “tarih, ¢evremizdeki tiim eski binalardir”,
“lilkemizdeki tim eski yapilar tarihin bir parcasidir”, “eski saraylar, binalar tarihtir
mesela”. Besinci sinif 6grencilerinin %14’ tarihi kiiltiirel 6geler olarak algilamislardir.
Bu kategorideki 6grenci cevaplart somut ve somut olmayan kiiltiirel miras 6gelerini
icermektedir. Bu kategori altinda toplanan cevaplar birinci temadakinden farkli olarak
var olan kiiltirel ogeleri icermektedir. Ogrencilerin bazi cevaplar;; “tarih,
geleneklerimiz  goreneklerimizdir”, “diigiinler, oyunlar, danslar tarihi olusturur”,
“geleneksel kiyafetler, esyalar tarihtir”, “Tirk kahvesi ve diger yemeklerimiz

tarihimizin bir pargasidir” seklindedir.
Altina1 Simf Ogrencilerinin Tarih Algisina Yonelik Bulgular

Tablo 3. Altinc1 Simf Ogrencilerinin Tarih Nedir Sorusuna Yénelik Cevaplart

CEVAP TURLERI FREKANS (f) YUZDE (%)
Gecgmisteki Olaylar 16 32
Takvimsel zaman 14 28
Tarihi eserler 12 24
Kiiltiirel Ogeler 8 16

Toplam 50 100
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Tablo 3 incelendiginde arastirmaya katilan altinci simif grencilerinin % 32’sinin tarihi,
gecmisteki olaylar olarak algiladiklari goriilmiistiir. Tarihi gegmisteki olaylar olarak
algilayan Ogrenciler bu kategoride en ¢ok savasglar ve antlagmalart (f-7) dile
getirmiglerdir. Daha sonra ise gogler (f-3), kutlamalar (f-3), kesifler (f-3) ifade
edilmistir. Altinci1 smif O6grencilerinin  %28’nin tarihi takvimsel zaman olarak
algiladiklar1 goriilmiistiir. Bu yonde verilen cevaplardan bazilar1 su sekildedir, “tarih
takvimdeki gilinler ve aylardir”, “tarih, giinleri, aylar1 ve yillar1 belirtir”, “tarih hangi
giinde oldugumuzu sdyler”. Ogrencilerden % 24’{i tarihi, tarihi eserler olarak
algilamiglardir. Bu yonde cevap veren dgrencilerden bazi drnekler su sekildedir; “tarih

EL T3

etrafimizdaki her seyi kapsar, evler, tiirbeler, hanlar gibi”, “tarih, gegmisten giiniimiize
kalan tapinaklar, kaleler gibi seylerdir”, “tarih, eski insanlarin yaptiklari binalardir,
evler, tiyatrolardir”. Ogrencilerden %16’s1 tarihi kiiltiirel gelenek-gorenek gibi somut
olamayan kiiltiire] miras olarak algilamislardir. Bu yonde cevap veren 6grencilerden
baz1 6rnekler su sekildedir, “yoresel diigiinler ve eglenceler tarihtir”, “geleneklerimiz
goreneklerimiz tarihimizi olusturur, ¢iinkii ge¢misten bugiline gelir”, “tiirkiilerimiz,

geleneksel oyunlarimiz tarihimizdir”.
Yedinci Siif Ogrencilerinin Tarih Algisina Yonelik Bulgular

Tablo 4. Yedinci Stmif Ogrencilerinin Tarih Nedir Sorusuna Yonelik Cevaplari

CEVAP TURLERI FREKANS (f) YUZDE (%)
Gecgmisteki Olaylar 18 36
Takvimsel Zaman 12 24
Tarihi Eserler 12 24
Kiiltiirel Ogeler 8 16

Toplam 50 100

Tablo 4 incelendiginde arastirmaya katilan yedinci sinif 6grencilerinin % 36’sinin tarihi,
gecmisteki olaylar olarak algiladiklar1 goriilmektedir. Tarihi gegmisteki olaylar olarak
algilayan Ogrenciler bu kategori altinda en ¢ok icatlar ve buluslar1 (f-10) dile

getirmiglerdir. Daha sonra savaglar ve bariglar (f-4) ve kiiltiirel etkinlikler (f-4) ifade
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edilmigtir. Yedinci smf Ogrencilerinin %24’{intin tarihi, takvimsel zaman olarak
algiladiklar1 goriilmistiir. Bu ydnde cevap veren Ogrencilerden bazi &rnekler su
sekildedir, “tarih, ne zaman dogdugumuz giinii sdyler”, “tarih hangi yilda yasadigimiz1
soyler”, “tarih takvimdeki giinlerdir”. Ogrencilerden % 24’ii tarihi, tarihi eserler olarak
algilamiglardir. Bu yonde verilen cevaplardan bazilar1 su sekildedir; “tarih, biitiin
insanlarin ge¢misten bugiline yaptiklari eserlerdir, evler, saraylar, tapinaklar gibi”,
“tarih, ortak uygarliktir, binalar gibi”, “tarihi saraylar, hanlar, kentler tarihi olugturur”,
“arkeolojik kalintilar, Truva gibi yerler tarihimizi kapsar”. Ogrencilerin %16’s1 ise
tarihi, kiltiirel 6geler olarak algiladiklar1 goriilmistiir. Tarihi kiiltiirel 6geler olarak
algilayan 6grencilerden bazi cevaplar su sekildedir; “tarih ¢ok genis bir konudur, tiim
geleneklerimizi ve goreneklerimizi kapsar”, “tarih ge¢misten bugiine devam eden
geleneklerimizdir, nevruz gibi”, “ge¢misten bugiine gelen ve devam eden

kiyafetlerimiz, esyalarimiz tarihtir, halk oyunu oynarken giydigimiz kiyafetler gibi”,

“destanlarimiz, masallarimiz, hikdyelerimiz bizim tarihimizdir”.
Sekizinci Simif Ogrencilerinin Tarih Algisina Yonelik Bulgular

Tablo 5. Sekizinci Simif Ogrencilerinin Tarih Nedir Sorusuna Yénelik Cevaplart

CEVAP TURLERI FREKANS (f) YUZDE (%)
Gecgmisteki Olaylar 20 44
Takvimsel zaman 9 20
Tarihi eserler 8 18
Kiiltiirel Ogeler 8 18

Toplam 45 100

Tablo 5 incelendiginde arastirmaya katilan sekizinci sinif 6grencilerinin %44’ niin tarihi,
gecmisteki olaylar olarak, %20’sinin takvimsel zaman olarak, %18’inin tarihi eserler
olarak, %18’inin ise kiiltiirel 6geler olarak algiladiklar1 goriilmistiir. Tarihi gegmisteki
olaylar olarak algilayan Ogrenciler bu tema altinda en ¢ok savaglari (f-6) dile
getirmiglerdir. Daha sonra bariglar (f-5), antlagsmalar (f-5), ideolojiler (f-2), ulus ve

vatan (f-2) gibi kavramlar dile getirilmistir. Tarihi, takvimsel zaman olarak goren
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ogrencilerden bazilarinin cevaplart su sekildedir; “tarih, bize hangi yil iginde
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oldugumuzu soyler”, “tarih, diinii, bugiinii, yarini ifade eder”, “tarih, hangi giinde, ayda
ve yilda oldugumuzu sdyler”, “tarih takvimdeki giinler ve yillardir”. Tarihi, eski (tarihi)
eserler olarak gdren Ogrencilerden bazilarinin cevaplari su sekildedir; “tarih, tiim
medeniyetlerin ortaya koydugu binalar, kaleler, evler, anitlar ve bunun gibi seylerdir”,

CEINT3

“tarih, cevremizdeki eski yapilardir”, “tarih, tilkemizdeki ve diinyadaki eski saraylar,
tapinaklar, kalintilar gibi eserlerdir”, “Catalhdyiik, Truva, Efes, gibi yerler insanligin
tarihidir”. Tarihi kiiltiirel 6geler olarak goren ogrencilerin bazi cevaplarl ise su
sekildedir; “yasayan kiltiiriimiiz bizim tarihimizdir, diiglinler, senlikler, degerlerimiz
vb.”, “bir milletin tiim kiiltiirel degerleri tarihtir”, “ge¢misten giiniimiize gelen esyalar,
hali, kilim, kiyafetler, silahlar tarihimizin unsurlaridir”, “tarih bence Kkiiltiirel

etkinliklerimizdir, mesela halk oyunlari, diigiinlerimiz gibi”.
Ortaokul Ogrencilerinin Tarih Algisina Yonelik Kesitsel Bulgular

Arastirmanin 5. amaciyla ilgili olarak ortaokul 6grencilerinin tarih algilari biitiinsel
olarak karsilagtirilmistir. Bu amag cergevesinde ¢aligma grubundaki 6grencilerin tarih
algilartyla ilgili kesitsel gelisimlerini gorebilmek igin analizler sonucu ortaya g¢ikan
bulgular Sekil 1°de verilmistir. Bu dogrultuda 5., 6., 7. ve 8. sinif 6grencilerin “Tarih
nedir?” sorusuna verdikleri cevaplarin igerik ve betimsel analizinden elde edilen

bulgular agagida verilmistir.
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Sekil 1. Ortaokul Ogrencilerinin Tarih Nedir Sorusuna Verdikleri Cevaplar
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Sekil 1 incelendiginde ortaokul 6grencilerinin tarih nedir sorusuna verdikleri cevaplarin
“gecmisteki olaylar”, “takvimsel zaman”, “tarihi eserler” ve “kiiltiirel Ogeler”
temalarinda kiimelendigi gorilmiistiir. Biitiin smif seviyelerinde tarihin en ¢ok
“gecmisteki olaylar” olarak algilandigi ortaya ¢ikmugtir. “Takvimsel zaman” temasi
besinci siniftan sekizinci siifa dogru diizenli olarak azalmistir. “Tarihi eserler”
temasinin besinci siniftan yedinci sinifa dogru bir artig gosterdigi, sekizinci sinifta bir
azalma oldugu gorilmiistiir. “Kiiltiirel 6geler” temasinin ise besinci siniftan sekizinci

siifa dogru arttigi goriilmistiir.
TARTISMA ve SONUC

Arastirmanin sonuglar1 genel olarak degerlendirildiginde calisma grubundaki ortaokul
Ogrencilerinin tarih algilar ile ilgili olarak “ge¢misteki olaylar”, “takvimsel zaman”,
“tarihi eserler” ve kiiltiirel Ogeler” olmak ftizere dort kategorinin ortaya ¢iktigi
goriilmektedir. Altun (2014) ilkokul ve ortaokul 6grencileriyle kesitsel desende yaptigi
¢alismasinda “zaman olarak tarih”, “ge¢mis olarak tarih” ve “giincel bir faaliyet olarak
tarih” algis1 olmak {iizere {i¢ kategori ortaya koymustur. Bu bakimdan, Altun (2014)’iin
“zaman olarak tarih” ve “gecmis olarak tarih” kategorilerinin bu ¢aligmadaki
“gecmisteki olaylar” ve “takvimsel zaman” kategorileri ile benzestigi goriilmektedir.
Altun (2014)’un ¢aligmasinda “zaman olarak tarih” algisinin ilkokuldan ortaokul sonuna
dogru bir azalma goriilmektedir, benzer sekilde bu g¢alismada da besinci siniftan
sekizinci sinifa dogru azaldigi goriilmektedir. Bu anlamda bu benzer temalarla ilgili her
iki ¢ahigmadaki bulgularin Ortiistiigi  goriilmektedir. Bu c¢alisgmada ortaokul
6grencilerinin tarih nedir sorusuna yonelik olarak en ¢ok ge¢misteki olaylar seklinde
cevap verdikleri goriilmiistiir. Gegmisteki olaylar temas1 sinif seviyelerine gore detayli
olarak incelendiginde ise “savaslar, antlagmalar, bariglar” gibi siyasi tarih konularinin
yedinci sinif seviyesi hari¢ diger siniflarda en ¢ok dile getirildigi goriilmiistiir. Bununla
birlikte ¢aligma grubunda yer alan ortaokul grencilerinin tarihi, gegmiste gerceklesen
gocler, kiiltiirel etkinlikler (kutlamalar, torenler, ritiieller gibi), yapilan icatlar ve kesifler

olarak algiladiklar1 da ortaya ¢ikmistir. Ozellikle 6grencilerin bes, alt1 ve yedinci sinif
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seviyelerinde tarihi; sadece gegmisteki siyasi olaylar (savaslar ve bariglar gibi) olarak
degil, kiiltiirel/sosyal olaylar (kesif, icat, kutlamalar, gog, kiiltiirel etkinlikler gibi)
olarak da algiladiklar1 goriilmiistiir. Ogrencilerin kesif, icat, kutlamalar, go¢, kiiltiirel
etkinlikler gibi cevaplarinda sosyal bilgiler programinin etkisinin oldugu sonucuna
varilabilir.  Ornegin, 5. smif programmin “Adim Adim Tiirkiye” fiinitesinin
kazanimlarinin kiiltiirel 6geler ve tarihi eserlerle ilgili oldugu, “Gergeklesen Diisler”
iinitesinin kazanimlarinin kesif ve icatlarla ilgili oldugu, “Hepimizin Diinyas1”
linitesinin kazanimlarinin ortak kiiltlirel miras ile ilgili oldugu goriilmektedir. 6. simf
programinda “Ipek Yolunda Tiirkler” iinitesinin kazanimlarmn kiiltiirel 6geler, gogler,
kutlamalar ile ilgili oldugu goriilmektedir. 7. simf programinda “Tiirk Tarihinde
Yolculuk” initesinin kazanimlarinda kiiltiirel dgelere, tarihi eserlere vurgu yapildigi
goriilmektedir. “Zaman Icinde Bilim” iinitesinin kazamimlarinda ise, kesif, kasif, icat,
teknolojik ilerleme ve gelismelere zaman, siireklilik ve degisim baglaminda vurgu
yapildigr goriilmektedir. Buradan hareketle bulgularin sosyal bilgiler programinin
tarihin amaglari ile ilgili maddeleriyle ortlistigii goriilmektedir (Akpmar & Kaymakei,
2012; MEB, 2014a).

Sekizinci siniflarin tarih algisina bakildiginda ise, tarihi daha ¢ok ge¢misteki siyasi
olaylar ile ideoloji, millet ve vatan sevgisi olarak algiladiklar1 goriilmiistiir. Bu durumun
sekizinci stmif T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersinin igeriginden kaynaklandig
diigiinilmektedir. Zira sd6z konusu dersin o6zellikle ilk konularinda savaglarin ve
antlagmalarin agirliklt olarak yer aldigi goriilmektedir. Buradan hareketle ortaokul
Ogrencilerinin tarih algisinda ilgili dersin 6gretim programinin etkili oldugu sonucuna

varilabilir.

Bu bulgularin yaninda tiim sinif seviyelerinde takvimsel zaman algis1 gegmisteki olaylar
algisindan sonra ikinci sirada yer almistir. Caligma grubunda yer alan 6grenciler “zaman
icin nerede oldugumuzu gosterir, hangi giin, ay ve yilda yasadigimizi gosterir” gibi
ifadelerle takvimsel zaman algisini ortaya koymuslardir. Caligma grubundaki 6grenciler
tarihi sadece gegmisteki olaylar olarak degil, tarihi eserler ve kiiltiirel 6geler olarak da

algilamiglardir. Caliyma grubunda yer alan &grenciler tarih algisi olarak tarihi binalari,
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arkeolojik alanlari, tarihi sokaklar1 ve kentleri dile getirmislerdir. Bunda yine sosyal
bilgiler ve T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik derslerinin 6gretim programlarinin etkili
oldugu sonucuna varilabilir. Sosyal bilgiler 6gretim programinda 7. smifta “Ulkeler
Aras1 Kopriiler” iinitesinde “Insanligin Miras1”, “Tiirk Tarihinde Yolculuk” iinitesinde
“Selcuklu Kervansaraylar1”, Medresenin Surr1”, “Sehirlerin Dili”, 6. simnifta “ipek
Yolunda Tiirkler” iinitesinde “Kilim”, “Yeryiiziinde Yasam” iinitesinde “Catalhdyiik’te
Yasam”, 5. smifta “Adim Adim Tiirkiye” {initesinde “Bir Gezi Yapalim”, “Yerel Tarih
Calismas1” gibi 6rnek etkinliklerle tarihi ¢evreye ve tarihi eserlere vurgu yapilmaktadir.
8. simf T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiilik dersi 6gretim programinda ise “Bir
Kahraman Doguyor” {initesinde “Do6rt Sehir ve Atatiirk”, “Atatiirk Miize Evlerini
Geziyoruz”, “Milli Uyams; Yurdumuzun isgaline Tepkiler” iinitesinde “Kurtulus
Miizesi’ni Geziyoruz”, “Ya Istiklal Ya Oliim” iinitesinde “Kurtulus Savas1 Miizesi” gibi
ornek etkinliklerle de tarihi gevre ve eserlere vurgu yapilmistir (MEB, 2014a; MEB,
2014b).

Caligsma grubunda yer alan 6grencilerin cevaplarindan ¢ikan bir sonug da, tarihi kiiltiirel
ogeler olarak algiladiklar1 olmustur. Kiiltiirel 6geler kapsaminda 6grenciler hem somut
kiiltirel miras Ogelerini hem de somut olmayan kiiltiirel miras O6gelerini ifade
etmiglerdir. Boyle bir alginin ortaya cikmasinda ozellikle sosyal bilgiler 6gretim
programinin etkisinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Sosyal bilgiler 06gretim
programinda “Kiiltiir ve Miras” 6grenme alaninin bulunmasi, programda gerek bu
O0grenme alan1 kapsaminda gerekse diger 6grenme alanlarinda kiiltiirel miras 6gelerine
yer yer vurgu yapilmasiin (MEB, 2014a) 6grencilerin cevaplarinda etkili oldugu

diigiiniilmektedir.

Bu bulgulardan hareketle, 1998 sosyal bilgiler 6gretim programindaki agirlikli siyasi
tarih  konularindan (Berk, 2008), 2005 sosyal bilgiler &gretim programinda
kiiltiirel/sosyal tarih icerigine dogru gegisin (Berk, 2008; Akpinar & Kaymake1, 2012)
dgrencilerin tarih algisina da yansidig1 sonucuna ulasilabilir. Ogrencilerin tarihle ilgili
olarak milli degerler yaninda; “tarih diinyadaki gelmis ge¢mis biitiin uygarliklarin

ortaya koydugu birikimdir”, “tim insanlarin yaptiklart binalar, kurduklari sehirler
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tarihtir”, “tarih tiim insanlarin gegmisten giiniimiize yaptiklari icatlar ve kesiflerdir” gibi
evrensel degerleri de vurguladiklar1 goriilmiistiir. Bu baglamda sosyal bilgiler dgretim
programinin ulusal degerlerin yaninda ¢agdas degerlere de vurgu yaptigi sonucuna
ulagilabilir (Akpmnar & Kaymake¢i, 2012). Bu sonuglardan hareketle su Onerilerde
bulunmak miimkiindiir; bu arastirmanin sonuglari ¢alisma grubu ile sinirli oldugundan,
cinsiyet, sosyo-ekonomik durum gibi farkli degiskenleri dikkate alan benzer
aragtirmalarin, bunun yaninda ilkokul ve lise seviyesindeki dgrencilerin tarih algilarini
da ortaya koyacak g¢alismalar yapilmalidir. Tiirkiye’de ilkokul ve ortaokul diizeyindeki
Ogrencilerin  tarih algisina yonelik aragtirmalarin  az oldugu g6z Oniinde

bulunduruldugunda bu tarz caligmalarin alana katki saglayacagi diisiiniilmektedir.
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SUMMARY

Discussions and debates about the nature of history and how history teaching should be
in schools have been continued for a long time and on the axis of these debates, new
history teaching approaches have been produced by the educators (Weiner, 1995;
Yarema, 2002; Drake & Nelson, 2005, Demircioglu, 2005, Timmins et al., 2005; Vella,
2009; Sunal & Haas, 2011). These new history teaching trends affected Turkey as well.
In the current study we aimed to explore middle school students’ perception of history.
We used cross-sectional design to conduct the study (Onur, 1995). We used the
“maximum variation” sampling method which is one of the purposeful sampling
methods in determination of the study group. In this context, the data derived from 215
middle school students who have studied in 5", 6", 7™ and 8™ grades in five different
schools in Ankara. The data were collected using a questionnaire consisting of an open-
ended question in written format. In the current study, for the analysis of the data
obtained from interviews, we used content analysis and descriptive analysis. Findings
showed that middle school students from all grades perceive history as “events in the
past”, “calendar time”, “historical works” and “cultural heritage”. When we
compared the categories according to grades, the category of “cultural heritage”
relatively increased from grade four to grade eight and the category of “calendar time”
relatively decreased from grade four to eight. In all grades the “events in the past” was
the most frequented category. However, sub-categories of it were different according to
grade levels. The fifth grade students mentioned under the category of “events in the
past” battles and treaties mostly. They mentioned secondly civilizations and inventions,
and then they mentioned cultural traditions thirdly. The sixth grade students under the
category of “events in the past” mentioned mostly battles and treaties and secondly
immigrations, celebrations and explorations equally. The seventh grade students
mentioned mostly inventions, and they mentioned battles and treaties, and then cultural
activities as well. The eight grade students mentioned under the category of “events in
the past” battles and treaties mostly, they mentioned ideologies secondly and then
nation and country. Particularly students from five, six and seventh grade levels
perceive history not only as political events in the past, but also cultural/social events.
It can be concluded that social studies curriculum affected on middle school students’
perception of history when their responses such as discoveries, inventions, migrations,
cultural events are considered. It can be concluded that these findings match with the
objectives of social studies curriculum related to history. We can conclude that in the
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way of these findings, the movement from 1998 Social Studies Curriculum of the
weighted political history approach to the cultural/social history in 2005 Social Studies
Curriculum affected middle school students’ perception of history. Findings showed
that students emphasized universal values as well as national values regarding history.
This finding matches with the social studies curriculum which emphasizes national
values as well as contemporary values (Akpiar & Kaymakgi, 2012).
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oz

Gelisen teknoloji ile birlikte bilgisayarlarin okul oncesi dénemdeki g¢ocuklarin egitiminde
kullanimi artmakta, bu durum da yeni projelerin ortaya ¢ikmasini saglamaktadir. Bu ¢alismada,
okul oncesi donemdeki ¢ocuklara ydnelik projeler incelenip bir araya toplayarak ilgili literatiire
katkida bulunmak amacglanmis ve konu ile ilgili 2000-2012 yillarinda yapilan projeler
ozetlenmigstir. Projeler; internet kullamimina iliskin projeler ve bilgisayar donamimna iliskin
projeler olmak iizere iki kategoride incelenmigstir. Calismanin sonunda; bilgisayar destekli egitim
projelerinin internet kullanimi ve bilgisayar donammni kullanmaya yénelik yapildigi ortaya
ctkmustir.

Anahtar Sozciikler: Okul oncesi donem, Bilgisayar destekli egitim, Projeler

ABSTRACT

Together with the technological progression, computer use in preschool education increases,
which enables the emergence of new projects. This study aims to contribute to the related
literature by analyzing and gathering projects intended for preschool children, and summarizes
the projects made in the years of 2000-2012 on this subject. The projects were researched into
two categories as; projects about internet use and projects on computer hardware. The study
finalized that computer-assisted education projects were aimed at internet use and computer
hardware.

Keywords: Preschool period, Computer assisted instruction, Projects

GIRIiS

Ogrenme; bireyin yeni bilgi, davranis ve becerileri kazanmas1 ya da bireyde var olan
bilgi, davranig ve becerilerin degismesi olarak tanimlanabilir (Akyildiz, 1994; Basaran,
1994; Cilenti, 1997). Ogrenme ortamini olusturma, bir bina yapimina benzetilebilir.
Nasil ki, binay1 yapmak igin bir mimarin plan tasarlayip uygun arag-gereci kullanmasi
gerekliyse, egitimcinin de 6gretimi planlayip 6grenme g¢evresini yaratmak ig¢in materyal

ve yontemleri kullanmasi gereklidir (Lever-Duffy, McDonald & Mizell, 2003).
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Bilgisayarlar 6grenmeyi artiran giiclii bir ara¢ olarak goriilir. Cilinkii bilgisayarlar
cocuklarin meraklilik, yaraticilik, bagimsizlik, isbirligi yapabilme ve israrcilik gibi
ozelliklerini destekler (Uluser-inan, 2003). Bilgisayarlar; renkli grafikler, sesler,
hareketli resimler, canlandirmalar, video gosterileri ve kullaniciya geri bildirimler vb.
sayesinde Ogretime cesitlilik ve canlilik getirir. Metinler, resimler, hareketlilik ve ses,
konuya gesitlilik kazandirip konuya ilgiyi ¢ekerek 6grenmeyi ¢ok boyutlu hale getirir
(Demirel, Seferoglu & Yagei, 2004). Cocuklarin diisiinme, problem ¢dzme ve
yaraticilik becerilerini gelistirirken benlik gelisimi, isbirligi ve ortaklasa 6grenmeyi
destekler ve zenginlestirir. Cocuklarin 6grenmeye yonelik tutumlarini da olumlu yonde
etkiler. Ciinkii bilgisayarla ¢alisan ¢ocuklarda karsisindakini kizdirma korkusu yoktur.
Boylece 6grenmeye karsi korkusuz ve istekli bir tutum gelistirmelerini saglar (Parette,
Hourcade & Heiple, 2000; Erkan, 2004). Bilgisayarin dikkat eksikligi olan ¢ocuklarin
dikkatini yogunlastirmasina yardimci oldugu, bu durumun da 6grenmeye olumlu etki
ettigi belirtilmektedir (Prensky, 2001) . Bilgisayarlar, yanlig yapildiginda hemen geri
bildirim vererek cocuklarin kisa zamanda ve dogru 6grenmelerini saglar. Boylece
hatalarin tekrarlanmasini 6nler (Demirel ve ark. 2004). Bilgisayar destekli egitim;
bilim, matematik ve beseri bilimler alanlarinda ¢ocuklarin 6grendikleri seyde 6nemli
etkilere sahiptir. Ogrenme igin basitge bilgisayar kurulmasi ve internete girme yeterli
degildir, yeni Ogretimsel yaklasimlar ve yeni Orgiitsel yaklagimlarla bilgisayarin

kombine edilmesi gereklidir (Roschelle, Pea, Hoadley, Gordin & Means 2000).

Okul oncesi donemde bilgisayar destekli egitim vermek, g¢ocuklarin yukarida sayilan
becerileri erken yillarda kazanmasini saglayarak onlarin gelisimlerini destekler. Bu
nedenle okul 6ncesi donemde bilgisayar destekli egitim projeleri dnem kazanmaktadir.
2000 yillarindan itibaren bilgisayar boyutlarinin kii¢iilmesi, bilgisayar iretim
maliyetlerinin ucuzlamasiyla bilgisayarlar daha fazla okul ve evlere girmis, bu durum

da bilgisayar destekli egitim projelerinin daha fazla yapilmasini saglamistir.

Bu calismada 2000-2012 yillar1 arasinda yapilan okul dncesi donemde gergeklestirilmis
bilgisayar destekli egitim projelerine yer verilmistir. Projeler igin EBSCOhost ve

ScienceDirect veri tabanlari kullanilarak diinyada yapilmis okul 6ncesi donemdeki
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bilgisayar destekli egitim projeleri projenin amaci, igerigi, uygulanisi, sonuglari, yayin
yili, ¢alisma bolgesi agisindan incelenmistir. Taramalar sonucunda dort tane okul 6ncesi

donemde gergeklestirilmis bilgisayar destekli egitim projesine ulagiimustir.

Projeler, bilgisayar destekli egitim alaninda uzman olan bir kisi ile incelenmis ve bu
uzmanin goriisi ile iki kategori altinda simiflandirilmistir: internet kullanimina iliskin
projeler ve bilgisayar donanimina iliskin projeler. Taramalar sonucu ulasilan okul
oncesi donemdeki bilgisayar destekli egitim projelerinin ikisi internet kullanimina
iliskin projeler ve ikisi de bilgisayar donanimina iliskin projelerdir. Projeler; amag,
projenin igerigi ve uygulanisi ve sonuclar iizerinde odaklanilarak ayrintili olarak yil

sirasina gore sunulmustur.
Internet Kullanimina iliskin Projeler

- Okul Oncesi Donemde Internet Kullanimina Yonelik Egitimsel Bir Proje: Quintero,
Canedo, Robles ve Garcia (2005) Meksika’da 3-6 yas ¢cocuklarinin belirli ihtiyaclarina
uygulanabilecek teknolojik bir model gelistirmek ve temel diizeyde her bir okulda var
olan c¢aligma planindaki konuyu zenginlestirmek i¢in projeyi yapmuslardir. Bu projenin
amaglar1 ise su sekilde belirtilmistir: (1) Matematiksel diigiincelerle etkinlikleri
desteklemek, (2) Yaraticilik ve hayal giicinii gelistirmek, (3) Resim aracilifiyla
¢ocuklarin duyarliligint gelistirmek, (4) Arastirma ve yardim etme duyusunu uyarmak,
(5) Dili zenginlestirmek i¢in teknoloji kullanimini desteklemek, (6) Okuma ve takim
caligmast aligkanligini desteklemek, (7) Kendi c¢evrelerindeki hayvanlari tanimak, (8)
Hayvan sevgisi ve bakimini gelistirmek, (9) Cocuklarin tanidiklar1 hayvanlarin yan sira

farkli hayvanlar gézlemlemek.

Proje, ¢ocuklarn ilgileriyle baslayan dort etkinlik diizeyinden olugsmustur. Projenin her
diizeyinde siire ¢ocuklar tarafindan belirlenmistir. Her diizey, o etkinligin dogasina
yonelik cocuklara ve Ogretmenlere bir fikir vermek amaciyla isimlendirilmistir. Bu,

online radyo programi, e-posta ve tartisma forumlariyla izlenmistir.

[k Diizey (Kayit ve Baz1 Hazirlik Etkinlikleri): Bu diizey “evcil hayvan” (La Mascota)

olarak isimlendirilmistir. Egitimcinin bu diizeydeki gorevi, hayvanlar konusuyla
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cocuklari tamigtirmak ve motive etmek olmustur. Bu diizeyde kayit formu
doldurulmustur. Formda, okul takimi igin bir isim ve maskot (ya da evcil hayvan) igeren
anaokulu bilgisi yer almistir. Ayrica bu diizeyde her bir takim online radyo ile
tanistirilmis ve yaratici takim tarafindan gelistirilen kisa bir hikayeyi dinlemislerdir. Bu
diizeyde secilen etkinliklerin hicbirinde ¢ocuklar izlenmemistir. Hikayenin

dinlenmesinden sonra ¢ocuklar ikinci diizeye ge¢cmiglerdir.

Ikinci Diizey: Bu diizey Hayvanlarda Cesitlilik olarak adlandirilmistir. Cocuklarm grup
halinde ya da yalniz bagina hayvanlarin farkliligini arastirmalari igin egitimci tarafindan
rehberlik edilmistir (CD-ROM, video ve projenin web sayfasindaki “Advinanzas” flash
uygulamasi gibi interaktif i¢erigi kullanarak). Ayrica etkinlikler; bir model tasarlamak
i¢cin materyal toplama, kil, elektronik ve serbest el ¢izimleriyle yaraticiligin kullanimina
yonelik secilmigtir. Son etkinlik, ¢ocuklarin 6grendikleri hakkinda tiim okula ve yerel
egitim topluluguna bir sergi hazirlamalar1 olmustur. Deneyimler, projede kayitli olan

diger anaokullar ile paylasilmistir. Ardindan ¢ocuklar iiglincii diizeye gegmislerdir.

Ucgiincii Diizey: Hayvanlar1 ziyaret etme olarak adlandirilmistir. Cocuklarin bilgisi,
yerel halk kiitiiphanesini ziyaret ederek ve bir poster ya da duvar kagidi yaparak
zenginlestirilmistir. Hakkinda bilgi 6grendikleri hayvanin seslerini diger takimlarla

“Animalitos” uygulamasiyla paylagmislardir. Sesler ¢ocuklar tarafindan kaydedilmistir.

Son Diizey: Hayvanat Bahgesine Ziyaret olarak isimlendirilmistir. Internette gocuklarin
ziyaret ettigi bir hayvanat bahgesine ya da yakin bir hayvanat bahgesine gitmek igin
tegvik edilmigtir. Boylece ¢ocuklar bdlgelerindeki hayvanlarla iletisim icine
girebilmiglerdir. Ayrica ¢ocuklar, projenin internet sayfasindaki hayvanat bahgesini

kullanmalar1 i¢in tegvik edilmistir.

Biitiin bu deneyimler “Animalitos” uygulamalar1 ve tartisma forumlari araciligiyla
paylasilmistir. Son etkinlik ortak yapilmistir; egitimci ve ¢ocuklar bagarilarimi gérmek

icin tiim egitim topluluguna yonelik okulda kiiltiirel bir festival organize etmislerdir.

Projenin sonunda, ¢ocuklar, sadece bilgisayarla bir oyun ortami degil, ayn1 zamanda

ilging bilgileri onlara saglayan bir alan bulmustur. Cocuklarin en hoslandiklar sey,
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birbirlerine ¢izimlerini ve sesleri géndermek olmustur. Cocuklar, projenin gelisimi i¢in
kullanacaklar1 takim ismini sececekleri zaman biiylik ilgi gostermislerdir. Cocuklar,
projeye biiyiik bir katilim gdstermistir. Cocuklarin en hoslandiklart etkinlikler;

etkinligin ismini segme ve online oynanan adivinanzas oyunu olmustur.

- MMM Projesi (Mini Web, Multilingual, MaxiLearning): MMM projesi, yazi dilini
iceren teknolojik ¢oklu ortam (multimedia) iletisim araglariyla ilgili bir projedir. Cohen
(2005), diger alanlar1 ihmal etmeden ihtiyaci olan c¢ocuklarla diisiince siirecini
paylasmak, cevrelerini ve motivasyonlarin1 zenginlestirmek, bdylece okuldaki biitiin

cocuklarin basarisini artirma amacina yonelik projeyi hazirlamigtir.

Projeye 3 yasindan 7 yasina kadar 800 ¢ocuk dahil edilerek yaklasik 50 sinif ve 5 ilke,
3 dilde giftler halinde yazigarak katilmistir. Proje Paris’ten yonetilmistir. Her iilke ya da
bolgeye bir koordinatér atanmis ve projeye katilan siniflarin egitimeileri toplantilar,
ziyaretler ya da bilgisayar ag1 araciligiyla uluslar arasi paylasimlarla egitilmistir. Uc
dilde egitim dokiimanlar1 tasarlanmig ve web sitesi araciligiyla egitimciler i¢in erigime
uygun hale getirilmistir. Egitimcilerle her iilke ya da bdlgede diizenli toplantilar

yapilmistir.

Kesfetme siirecinde ¢ocuklar tarafindan birgok strateji kullanilmustir. Egitimci
¢ocuklarin tiim dnerilerini kabul etmis ve bu Onerileri sinifla tartismistir. Cok iyi bilinen
sozcikler isaretlenmis, anahtar s6zciikler belirlenmis, oneriler ve tahminler yapilmistir.
Boylece, okuma siireci dogrusal degil, cocuklarin kesiflerine yonelik olmustur.
Cocuklar kesfetmeye yardimer hicbir sey bulamadiginda, egitimci ¢ocuklara yardim

etme teklifinde bulunmus ve yeni bilgi kazanilmistir.

Projenin sonunda; e-posta vasitasiyla c¢ocuk, su an olmayan ve dogrudan
konusamayacag birisiyle iletisim araci olan yazi dilinin islevini anlayabilmistir. Cocuk,
ifade edici biitiin bilgi iletisim teknoloji araglarimi kullanabilmistir: resimler, ses,
fotograflar, filmler... Bu projede, ¢ocuklara c¢oklu etkilesimler sunulmustur: ¢ocuk-
bilgisayar arasinda, siniftaki ¢ocuklar arasinda, farkli siniflardaki ¢ocuklar arasinda, ek

olarak sozel-yazi1 dili arasinda. Diger ¢ocuklarla iletisim sinifa yeni bir boyut
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getirmistir: Dig diinyaya agilig, baska dil ve kiiltiirlere duyarlilik, farkli kisilere karsi

anlayis. E-posta; ¢ocuklarin ilgi, merak ve motivasyonlarini artirmistir.
Bilgisayar Donamimina iliskin Projeler

- Erken Cocukluk Egitiminde Dokunmatik Ekranin Kullanimi Projesi: Romeo, Edwards,
McNamara, Walker ve Ziguras (2003) bu projede, erken ¢ocuklukta dokunmatik
ekranlarin gelisimsel olarak uygun kullanimiyla ilgili bir dizi soruyu arastirma
amaclanmigtir: (1) Bilgi araci olarak dokunmatik ekranin kullaniminin gelisimsel
sonuglar1 nelerdir? (2) Cocuklar hangi bilgi araglarimi kullanmay tercih etmislerdir? (3)
Dokunmatik ekranin ¢ocuklarin sosyal etkilesimler ya da igbirlik¢i davranislarina etkisi

nedir?

Projeye Avustralya / Melbourne’den bir bagimsiz okul-erken 6grenme merkezinden bir
kabul smifi (3 yas) ve 2 &n hazirlik smifi (4 yas) ve bir Devlet Ilkogretim Okulundan 1
hazirlik sinifi (5 yas) ve 1 birinci sinif (6 yas) katilmistir. Temel bilgi toplama stratejisi;
egitimcilerle yar1 yapilandirilmis gozlemler ve c¢ocuklarin dokunmatik ekranla

etkilesimlerini gozlemleme seklinde yapilmistir.

Projenin sonunda bulgular; dokunmatik ekranin, fare kullanimini goktan 6grenen kiigiik
cocuklar tarafindan bilgisayar kullanimimna 6nemli o6lgiide yardim etmedigini
gostermistir. Fare kullanmayr 6grenmeyen c¢ocuklarin, 6nce dokunmatik ekranin
kullanimim &grendiklerinde 6grenme daha kolay gerceklesmistir. Proje, erken ¢ocukluk
egitimiyle dokunmatik ekrani biitiinlestirmeye egilimli egitimcilerin, biiyiik simgelerin
kullanildig1 yazilimi segme ve ¢ocuklarin bilgisayara daha kolay dokunmalarina yonelik

bilgisayar ekraninin yerini segmenin 6nemini gostermistir.

- Kiigiik Cocuklar I¢in Tablet Bilgisayar Projesi: Couse ve Chen (2010)’in hazirladig
projede amag, tablet bilgisayarlarda dokunmatik ekran kalemi kiigiik ¢ocuklarla okul
oncesi programi uygulamak igin kullanilabilirligini gormektir. Amerika / New
Hampshire’deki {niversiteye bagli erken ¢ocukluk merkezinden 3 siniftan 3-6

yaslarindaki 41 ¢ocuk (ortalama yas 4.9) projeye katilmistir.
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Tablet bilgisayar kullanmak igin ¢ocugun boyuna uygun masa ve sandalyelerin
bulundugu simf digindaki sessiz bir odaya c¢ocuklar g¢iftler halinde alinmistir. Tablet
bilgisayarlar, Microsoft Word yazilimi ile donatilmigtir. Ve menii ¢gubugunun tizerindeki
simgelerin sayis1 smirlandirilmis ve ¢ocuklar tarafindan se¢im kolayligi igin
genisletilmistir. Her oturum, ¢ocuk dokunmatik ekran kalemini aldiginda baslamis ve
bitirdigini gostermek icin onu koydugunda sonlanmistir. Her ¢ocuk, her oturumun

sonunda ¢iziminin bir kopyasini almustir.

Bilgi toplama, dort evrede gerceklesmistir: Her ¢ocugun tabletin nasil calistigini
O6grenmesi lizerine odakli tanitict ve sonraki 1sinma oturumlari, her bir ¢ocukla son bir
kendi portresini ¢izme toplantisi ve hatirlama i¢in her bir ¢ocukla bir ve biri de her bir
smifin gretmen grubuyla grup goriisme toplantisi olmak iizere iki bagimsiz goriisme

yapilmistir.

1.LEvre: Tanitma ve Isinma Oturumlari: Ayni siniftan ¢ocuklar yan yana oturarak,
¢ocugun boyuna uygun biytkliikte bir masa, her bir ¢ocugun Oniinde bir tablet
bilgisayar ve egitmen olarak hareket eden bir arastirmact ile ¢aligmislardir. Tanitma
oturumunda, bir aragtirmaci Once ¢izme ile baglayan sonra silme ve kalem seg¢im
ozellikleri ile devam eden tabletin miirekkepleme 6zelligi hakkinda dogrudan egitim
vermistir. Cizim siirecinde meydana gelen dogal firsatlar esnasinda, arastirmaci renk
paletinin nasil kullanilacagi, daha fazla ¢izim alani1 i¢in asag1 nasil kaydirilacagi ve “geri
al” kullanarak ¢izimin nasil degistirilecegi lizerine ek egitim vermistir. Arastirmacilar,
durumlart yiliksek sesle diisiinme, akrani model alma ve akran 6gretimi kullanarak
problem ¢ozme ve kesfetmeyi tesvik etmede, her bir toplantida c¢ocuklara rehberlik
etmede egitimcei roliinii tistlenmislerdir. Egitimlerin sirasi ve oturumlarin uzunlugu, her

bir ¢ocugun ilgi diizeyi ve dikkat siiresine gore farklilagmustir.

Cocuklar tablet iizerinde c¢aligmaya basladiklarinda, cocuklarin kendi portrelerini
¢izmek icin hazir olduklar fark edilmistir. Tanitma oturumundan sonra miirekkepleme
Ozellikleriyle rahat g¢alisan cocuklar, kendi portelerini ¢izmek igin ikinci evreye

gecmistir.
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2.Evre: Kendi Portresini Cizme Oturumu: Bu oturumda, her bir g¢ocuktan kendi
portresini ¢izmesi istenmistir. Odaya girerlerken boy aynasina bakmalar tesvik edilmis
ve sag, goz, yiiz Ozellikleri ve giyimlerine dikkat ¢ekilmistir. Bir masa istii ayna,

cizerken kendilerine bakmalari igin her bir tabletin yanina yerlestirilmistir.

3.Evre: Cocuk Goriigmeleri: Okulda tablete maruz kalma, ¢ocuklar kendi portrelerini
tamamladiktan sonra sonlanmugtir. Tabletin nasil kullanildigi, hoslandiklar1 ya da
hoslanmadiklar1 sey, onu kullanirken zorlandiklart seyi hatirlamak igin ¢ocuklara yart
yapilandirilmis formatta sorular sorulmustur. Sonunda, kagit-kalem gibi geleneksel
materyaller ve tablet arasinda ¢izim araci tercihlerini belirtmek i¢in ¢ocuklara sorular

sorulmustur.

4.Evre: Grup Ogretmen Goriigmeleri: Yar1 yapilandirilmis gériisme formatinda yedi
ogretmen ile goriisiilmiistiir. Ogretmenler serbest cizimleri ve tablette yapilan kendi
portre ¢izimlerini nitelik ve ayrintidaki tutarlik agisindan karsilastirmistir. Tablet
bilgisayarm smif kullanimi igin potansiyeli ve c¢ocugun ilgisine iliskin sorular da

cevaplamislardir.

Projenin sonunda, 3 ve 6 yas arasindaki ¢cocuklar, 6grenme ve fikirlerini sunmak i¢in bir
arag olarak tablet bilgisayar1 kullanmay1 kisa siirede 6grenmislerdir. Bu ¢aligmadaki
cocuklar, bir saat ya da daha az siirede yetigkin 6gretimi ve akran model almaya maruz
kaldiklarinda ¢izim i¢in tablet kullanmada daha rahat olabilmislerdir. Cocuklar genis
renk paleti ve kalem segeneklerini segebilmislerdir. Cocuklarin ulasabildikleri yazim ve
¢izimin niteligi, geleneksel medya ile karsilagtirilabilmistir. Cocuklarin bilgisayarda
gecirdikleri zamanin miktariin yasa gore farklilagtigi bulunmustur. Daha kiigiik yagtaki
cocuklar 6nemli oranda daha az zaman harcamiglardir. Cocuklar, tablet bilgisayara asina
oldukea, yetiskinlerden daha az Ggretim ve yardim alarak daha bagimsiz olmuslar,

teknik olaylarin sayisi arttiginda bile ¢ocuklar calismaya devam etmislerdir.
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TARTISMA ve SONUC

Bilgisayarlarin kullanimi giin gectik¢e artmaktadir. Yurt disinda okul 6ncesi donemdeki
cocuklara yonelik bilgisayar destekli egitim projelerinin uygulandigi goriilmektedir.
Geligen teknoloji, birgok yeni projenin giindeme gelmesini saglamaktadir. Uygulanan
projelerin sonuglari, okul dncesi donemdeki ¢ocuklara yonelik bilgisayar destekli egitim

uygulamalarina 1s1k tutmaktadir.

Bu calismada okul 6ncesi donemde bilgisayar destekli egitim projelerinin tamaminin
yurt disinda yapildig1 ortaya ¢cikmistir. Bu kapsamda Tiirkiye’de okul dncesi donemde
gerceklestirilen bilgisayar destekli egitim projeleri yapilmalidir. Yine bu ¢alismada okul
oncesi donemde gerceklestirilen bilgisayar destekli egitim projelerinin ikisinin internet
kullanimma iligkin projeler, ikisinin bilgisayar donanimina iligkin projeler

olusturmaktadir.

Bilgisayar destekli egitim projelerinin yayin yilina gore incelendiginde; projelerin ii¢
tanesi 2000-2006 yillar1 arasinda yayinlanirken (Quintero, Canedo, Robles & Garcia,
2005; Cohen, 2005; Romeo, Edwards, McNamara, Walker & Ziguras, 2003), 2007-
2012 yillar1 arasinda bir proje yayinlanmistir (Couse & Chen, 2010).

Okul o6ncesi donemde gerceklestirilmis internet kullanimina iliskin bilgisayar destekli
egitim projeleri; hayvanlari tanimak (Quintero, Canedo, Robles & Garcia, 2005) ve yazi
dilini tanimak (Cohen, 2005) amaciyla yapilmis projelerdir. Projelerin sonunda
¢ocuklarin belirtilen amaglara ulagsmada interneti etkili bir sekilde kullandiklar1 ortaya
cikmustir. Okul 6ncesi donemde gergeklestirilmis internet kullanimina iligkin bilgisayar
destekli egitim projelerinin biri Meksika’da (Quintero, Canedo, Robles & Garcia, 2005)
ve biri Fransa’da (Cohen, 2005) yapilmistir. Tiirkiye’de okul 6ncesi donemde yapilmis

internet kullanimina iliskin bilgisayar destekli egitim projesine rastlanmamustir.

Okul 6ncesi donemde gergeklestirilmis bilgisayar donanimina iliskin bilgisayar destekli
egitim projeleri dokunmatik ekran (Romeo, Edwards, McNamara, Walker & Ziguras,

2003) ve tablet bilgisayar (Couse ve Chen, 2010) kullanimina yonelik yapilmistir.
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Projelerin sonunda okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin bilgisayar donanimina iligkin bu
cihazlari etkili bir sekilde kullanabildikleri ortaya ¢ikmigtir. Okul 6ncesi donemde
gergeklestirilmig bilgisayar donanmimina iligkin bilgisayar destekli egitim projelerinin
biri Avustralya ‘da (Romeo, Edwards, McNamara, Walker & Ziguras, 2003) ve biri
Amerika’da (Couse & Chen, 2010) yapilmistir. Tiirkiye’de okul oncesi donemde
yapilmis bilgisayar donanimina iligkin  bilgisayar destekli egitim projesine

rastlanmamustir.

Bu calismada Tiirkiye’de okul oOncesi donemdeki c¢ocuklara uygulanan bilgisayar
destekli egitim projelerinin yapilmadigi; yurt disinda ise internet kullanimi ve bilgisayar
donanimimi kullanmaya yodnelik projelerin yapildigi ortaya ¢ikmistir. Bu calisma,
tilkemizde de bu alanda ¢alisanlar tarafindan bilgisayar destekli egitimde yeni projelerin
gerekliligini giindeme getirmektedir. Yeni projelerin uygulanmasinin bilgisayar destekli

egitimde olumlu sonuglar1 ortaya ¢ikaracagi diistintilmektedir.
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SUMMARY

Computers must be seen as powerful tools that enhance learning as they are means that
support traits like curiosity, creativity, independence, team work and determination
which enhance children’s learning and development. Computer-assisted education
improves children’s ability to think, solve problems and get creative. Supports and

enriches self-development, team work and collective learning.

Giving computer-assisted education during preschool years would support children’s
development by enabling these skills at early ages. Therefore, projects for computer-
assisted education during preschool period gain importance. As of 2000, with
computers becoming smaller in size and computer production costs coming down,

computers entered into more schools and houses, which resulted in making more
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computer-assisted education projects. And consequently, this study includes computer-

assisted education projects made during preschool years, from 2000 until 2012.

By making use of the databases called EBSCOhost and ScienceDirect, computer based
education projects implemented within the pre-school period all around the world were
examined from the point of the aim, content, implementation, results, the publication
year, study area of the project. As a result of the surveys four computer based education

projects carried out in the pre-school period were attained.

All of the computer based education projects carried out in the pre-school period were
child oriented. The projects were examined together with somebody who has expertise
in the field of computer based education and classified under two categories in
accordance with this expert’s remarks: projects regarding the use of internet and

projects regarding the hardware.

Projects on Internet Use:
- Aneducational project for preschool using the internet
- The MMM Project
Projects on Computer Hardware:
- Touchscreen technology project in early childhood education

- Atablet computer project for young children

Computer based education projects carried out in the pre-school period regarding the
use of the internet are the projects which were implemented with the aim of getting to
know animals and getting to know the written language. At the end of the projects it
was observed that the kids were able to use the internet in an efficient way in order to
reach the specified aims. Computer based education projects carried out in the pre-
school period regarding the computer hardware were about the use of touch-screen and
tablet computers. At the end of the projects it was observed that the kids were able to

use these devices related to the computer hardware in an efficient way.

In this study it was found out that computer based education projects applied to the

children of pre-school period didn’t exist in Turkey while projects regarding the use of



Giindogan 449

internet and the use of the computer hardware were implemented abroad. This study
brings forward the necessity of new projects in computer based education to be
implemented by people who work in this field in our country. It is considered that
putting new projects into practice will make positive results in the computer based

education.
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Bu arastrmamn amaci, probleme dayali égrenme (PDO) yonteminin fen bilgisi Ogretmen

adaylarimin kimya dersine iliskin tutumlart iizerine etkisini belirlemektir. Aragtirma 2011-2012

egitim-ogretim yili bahar doneminde 82 6gretmen adayi ile 9 hafta siiresince gerceklestirilmistir.

Arastirmada, “esitlenmemis kontrol gruplu seckisiz desen” kullanilmistir. Buna gore; yansiz

atama yontemiyle biri deney, biri de kontrol olmak iizere iki grup olusturulmustur Asitler bazlar

konusu; deney grubunda PDO yéntemine gire, kontrol grubunda geleneksel yontemle islenmistir.

» o

Arastirmanin verileri “Kimya Dersine Yonelik Ilgi ve Tutum Olgegi” 'nin én ve son test olarak
uygulanmast sonucu elde edilmistir. Arastirmada bagimsiz ve bagimli t-testleri kullanilmis ve

veriler SPSS 11.5 paket programinda degerlendirilmistir. PDO yonteminin 6gretmen adaylarinin

kimya dersine yonelik tutumlarimi gelistirmede etkili oldugu sonucuna ulasimigtir. Bu
arastirmanin yapilacak olan yeni ¢alismalara rehberlik edecegi, 6gretmen adaylarimin ileriki

meslek hayatlarinda onlara 151k tutacag diisiiniilmektedir.
Anahtar Sozcukler: Probleme dayali 6grenme yontemi, Geleneksel yontem, Asitler ve bazlar,
Tutum

ABSTRACT
The purpose of this study is to determine the effect of problem based learning on the preservice

science teachers’ attitudes to chemistry lesson. The research was carried out with 82 preservice
science teachers in the spring semester of 2011-2012 academic year for 9 weeks. Throughout the

study, ““nonequivalent control group design” was used. Accordingly, experimental and control
groups were selected with the help of the impartial assignment method. The concept of acids and

bases was taught with PBL to the experiment group and with traditional learning approach to the
control group. The data were obtained from the "Chemistry Lesson Attitude Scale", as applied to

1 Bu ¢alisma doktora tez ¢alismasindan tiretilmistir.
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the pretest and posttest. Independent samples t-test, paired samples t-test were used and data
were analyzed by using SPSS 11.5 (Statistical Package for Social Sciences) program. It is
concluded that problem-based learning method is efficient in increasing preservice teachers'
attitudes towards chemistry lesson. It is thought that this study will be a guide for new studies and
shed light on the future professional lives of the preservice teachers.

Keywords: Problem based learning, Traditional method, Acid and base, Attitude

GIRIS

Fen egitiminin bilimsel terimleri hatirlama ve yonergelere dayali deneyleri yapmaya
yonelik olmasi ve giinliikk yasam ile baglanti kurmaya yarayan bilimsel diisinmenin bu
derslerde 0gretilmemesi (Lebak, 2005) fen 6gretiminin en énemli dallarindan bir tanesi
olan kimya egitimini dogrudan etkilemektedir. Fen bilimleri 6gretiminin genelinde
oldugu gibi; kimya ogretiminde de iilkemizde ve dlnyada bir¢ok eksiklikler goze
carpmaktadir. Bircok &grenci kimyayi istenilen dl¢iide d6grenememekte; kimya dersini
Ogrenilmesi zor dersler arasinda gormektedir (Goncili, 2006). Cilinkii kimya, fen
bilimlerinin anlagilmas1 zor alanlarindan birisidir. Kimyanin ¢ok sayida soyut kavram
igermesi hem 6grenilmesini hem de &gretilmesini zorlastirmaktadir (Uce, Ozkaya &
Sahin, 2001). Asitler ve bazlar konusu fen bilgisi ve kimyanin en temel kavramlarindan
olup, ilk defa ilkogretim sekizinci siif seviyesinde Ogrencilere verilmeye
baglanmaktadir. Giinliik yasamda asitlik ve bazlik ile ilgili olaylarin ¢cok yaygin olarak
bulunmasi, bu kavramlarin 6grenciler tarafindan dogru sekilde 6grenilmesini ve glinliik
yasamla iligkilendirilebilmesini onemli hale getirmektedir (Demirci & Ozmen, 2012).
Egitim agisindan i¢inde bulundugumuz bu durum fen ve kimya kavramlarinin
ogretiminde kullanilan 6gretmen merkezli dgretim modellerinin dnemini kaybettigini
g6stermektedir. Iste bu noktada, 21. yiizyilda giinliik yasamda karsilastig1 problemlere
pratik ¢oziimler iretebilen, elestirel ve yaratict diistinebilen, aragtiran, sorgulayan,
analiz ve sentez yapabilen bireylere ihtiya¢ oldugu bir gercektir. Bu baglamda PDO
yontemi kullanimmin &gretimin kalitesini yiikselterek anlamli ve kalict 6grenmelerin
saglanmasinda ayr1 bir 6neme sahip oldugu diistiniilmektedir. Probleme dayali 6grenme,
karmasik ve gercek hayat problemlerinin arastirilmasi ve ¢oziimii etrafinda organize

edilmis bireylerin hem zihin hem de beceri yoniinden aktif katilimlarimi gerektiren, alan
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bilgisini gelistiren, anlamaya ve problem ¢6zmeye dayanan, dgrenen merkezli deneysel

bir 6grenmedir (Ozkardes-Tandogan, 2006, s. 72).

Wittrock (1992) 6grenmeyi, anlama, tutum, bilgi, yetenek ve beceride yasant1 yoluyla
meydana gelen ve belli bir siire kaliciligr olan degisiklikler meydana getirme siireci
olarak tanimlamaktadir. Tutum ise bireyi kisiler, objeler ve durumlar karsisinda belli
davraniglara iten Ogrenilmis egilimlerdir (Demirel, 1993). Bloom (1995, s. 123),
ogrencilerin bir derse yonelik tutumlanni; “olumlu diisiincelere sahip olma, dersi sevime
ya da onunla ilgili olarak olumlu duyussal giris 6zellikleri gosterme halinden, bir derse
kars1 olumsuz diislincelere sahip olma, dersi sevmeme ya da onunla ilgili olarak
olumsuz duyussal giris ozellikleri gosterme haline kadar uzanan iki kutuplu tek bir
nitelik” olarak ifade etmektedir. Bu durum, 6grenme agisindan 6nemli olup tutum ile
O0grenme arasinda pozitif bir iliski varligin1 gostermektedir. Giinliik hayatta sikca
karsilagtigimiz asit ve bazlara yonelik uygulamalarin PDO yontemi ile dgretilmesi
sonucu 6gretmen adaylarmin derse yonelik tutumlarinda olusan degisimin alana katki

saglayacag disiiniilmektedir.
Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, probleme dayali 6grenme ydnteminin fen bilgisi 6gretmen

adaylarinin kimya dersine iligkin tutumlari {izerine etkisini belirlemektir.
Arastirmanin Problemi

Asitler ve bazlar konusunun 6gretiminde kullanilan probleme dayali 6grenme yontemi
ile 6grenim goéren deney grubu Ogrencileri ve geleneksel yontem ile 6grenim goéren
kontrol grubu O6grencilerinin kimya dersine iliskin tutumlar1 agisindan anlamli bir

farklilik var midir?
Arastirmanin temel problemi dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmustir.

1. Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin “Kimya Dersine Yonelik ilgi ve Tutum
Olgegi” (KDYITO) 6n test /son test ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklihk var

mdir?
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2. Deney grubu dgrencilerinin KDYITO 6n test /son test ortalamalari ile kontrol grubu
ogrencilerinin KDYITO 6n test /son test ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik var

midir?
YONTEM

Arastirma Modeli

Arastirmada gruplarin gelisiglizel olusmasi yani hangi grubun deney ya da kontrol
grubu olacaginin yansiz bir se¢imle kararlastirilmasi sebebiyle bu arastirma yart
deneysel desenlerden “esitlenmemis kontrol gruplu desen”dir. Bu modele gore; yansiz
atama yontemiyle biri deney, biri de kontrol olmak iizere iki grup olusturulmus, her iki

gruba da calisma Oncesi ve sonrasi ayni testler uygulanarak ol¢iimler yapilmigtir
(Buyukozturk, 2011).

Arastirma Grubu

Bu aragtirmanin 6rneklem segiminde segkisiz olmayan 6rnekleme yodntemlerinden
amagsal (amagl) Ornekleme yontemi (Miles & Huberman, 1994, s. 26) yoluna
gidilmistir. Amagsal (amagli)) Ornekleme, c¢alismanin amacina bagh olarak bilgi
acisindan zengin durumlarin segilerek derinlemesine arastirma yapilmasina olanak
veren olasili ve segkisiz olmayan bir drnekleme yontemidir (Patton, 1987; Blyiikozturk,
2011, s. 89). Bu baglamda, arastirmanin calisma grubunu Gazi Universitesi Gazi
Egitim Fakiiltesi lkdgretim Fen Bilgisi Ogretmenligi Lisans Programi’nda 6grenim
goren 2 farkli subeden (1 deney grubu; N=41 ve 1 kontrol grubu; N=41) olusan toplam

82 1. sinif 6gretmen adayi1 olugturmaktadir.
Veri Toplama Araci

Arastirmanin verilerini elde etmek amaciyla kullanilan veri toplama araci asagidaki

gibidir;
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Kimya Dersine Yonelik Ilgi ve Tutum Olgegi (KDYITO)

Arastirmada Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin uygulama Oncesi ve sonrasi kimya
dersine yonelik ilgi ve tutum diizeylerini belirlemek amaciyla KDYITO arastirmaci
tarafindan gelistirilmistir. Olgek 3’lii likert tipinde olup 25 maddeden olusmaktadir.
Olgekte her bir madde i¢in “katiliyorum”, “katilmiyorum” ve “kararsizim” ifadeleri
kullanilmistir. Gegerlik ve giivenirlik analizleri yapilan 6lgegin 5 faktdrden olustugu
goriilmiis ve faktorler ilgili alan yazin g6z Oniine alinarak isimlendirme yapilmistir.
Faktor 5 altinda toplanan iki madde ile ilgili olarak ortak bir boyut belirlenemediginden
Olgek 4 faktor lizerinden isimlendirilmistir. Faktor 1 “Kimyaya Deger Verme”, Faktor
2, “Kimyay1 Davranis Haline Getirme”, Faktor 3 “Kimyaya Kars1 Bakis Acis1”, Faktor
4 ise “Farkindalik” olarak isimlendirilmistir. Bu baglamda 6l¢ekteki maddelerin hangi
alt boyutta yer aldigi ve her bir alt boyutun giivenirlik katsayilar1 ile madde yik

degerleri, madde-toplam korelasyonu Tablo 1'de sunulmustur.

Varimax dik dondiirme islemi sonrasinda gerceklestirilen acimlayici faktoér analizi
sonucunda 10, 15, 19, 21, 24, 35, 36. maddeler olmak lizere 7 maddenin 1.faktérde; 1,
4,5, 7,13, 17 ve 30. maddeler olmak Uzere 7 maddenin 2. faktérde; 22, 23, 27, 29, 33
ve 37. maddeler olmak uzere 6 maddenin 3. faktorde; 2,3 ve 6. maddeler olmak uzere 3
maddenin 4. faktdrde ve 8 ve 9. maddeler olmak tizere 2 maddenin 5.faktdrde yer aldig1
bulunmustur. Temel bilesenler analizinin yaninda maddelerin ayirt ediciliginin
incelenmesi i¢in madde toplam puan korelasyonlarina bakilmistir. Buna gore, bir
maddenin Slgekte yer almasina karar verirken bu maddenin diger maddeler ile 0.30’un

Ustlinde bir korelasyona sahip olmasi 6lgiitii esas alinmustir.
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Tablo 1. KDYITO Maddelerinin Faktor Yiik ve Madde Toplam Korelasyon Degerleri

Madde Doéndiiriillmiis Madde
No Faktor Yiik Degerleri Toplam
Korelasyon Guvenirlik
Degerleri
Faktor  Faktor Faktor Faktor Faktor
1 2 3 4 5
36 0.769 0.539
19 0.767 0.538
21 0.751 0.589
24 0.740 0.508 .86
10 0.717 0.600
35 0.690 0.541
15 0.532 0.390
5 0.768 0.556
4 0.731 0.589
13 0.655 0.531
30 0.646 0.575 .86
7 0.628 0.677
17 0.593 0.652
1 0.539 0.659
33 0.778 0.441
27 0.756 0.490
23 0.710 0.444 .80
37 0.600 0.497
29 0.589 0.346
22 0.556 0.560
6 0.713 0.576
2 0.600 0.611 .63
3 0.555 0.373
9 0.764 0.441
8 0.691 0.380 .50
Tablo 1 incelendiginde, madde toplam korelasyonlar1 0,30 degerinden yiiksek

oldugundan nihai uygulamaya 25 madde ile devam edilmistir. Birinci faktérde yer alan
maddelerin faktdrdeki yiik degerleri 0.532 ile 0.769; ikinci faktoérdeki maddelerin 0.539
ile 0.768; Ucglncu faktordeki maddelerin 0.556 ile 0.778; dordiinct faktordeki
maddelerin 0.555 ile 0.713; besinci faktérdeki maddelerin yiik degerleri 0.691 ile 0.764



Ince Aka & Sartkaya 457

arasinda degismektedir. Ayrica O&lgekte yer alan maddelerin birbirleriyle olan

korelasyonlar1 da 0.346 ile 0.677 degerleri arasinda degistigi tespit edilmistir.

Calismada, Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Ilkogretim Fen Bilgisi
Ogretmenligi Anabilim Dali 1.,2.,3. ve 4. smifta dgrenim géren toplam 301 6gretmen
adaymna uygulanan 6lgegin gilivenirligine Cronbach Alpha katsayisi ile bakilmis ve
0.914 olarak bulunmustur. Giivenirlik katsayisi, 0 ile +1 arasinda degiskenlik gosterir.
Gtivenirlik katsayisimin 1’e yakin degerler almasi giivenirligin yiiksek oldugu, maddeler
arasinda i¢ tutarliligin yiiksek oldugu anlamina gelir ve istendiktir (Tavsancil, 2006, S.
152).

Uygulama Siireci

Arastirmanin asil uygulamasi 2011-2012 egitim-6gretim yili bahar déneminde Gazi
Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Ilkogretim Boliimii Fen Bilgisi Ogretmenligi
Anabilim Dali’'nda 6grenim géren bir deney (N=41), bir kontrol (N=41) grubundan
olusan toplam 82 1.smif 6gretmen adayi ile yapilmistir. Genel Kimya II dersi konusu
olan Asitler ve bazlar deney grubu ile probleme dayali 6grenme yontemi, kontrol grubu
ile geleneksel yontem kullanilarak islenmistir. Her iki grubun dersleri ayni arastirmaci
tarafindan yiiriitiilmiistiir. Ogretim uygulamasi deney ve kontrol gruplarinmin her biri igin

haftada 4 (dort) ders saati olmak iizere 9 haftada tamamlanmaistir.
Probleme dayah 6grenme yonteminin uygulamasi

Aragtirmanin basinda 6rnek bir PDO senaryosu (izerinden bu uygulamaya yénelik
acgiklamalarda bulunulmustur. Bir sonraki derste arastirmaci tarafindan hazirlanan ilk
senaryo gruplara dagitilmistir. Senaryo Once her bir grup liyesi tarafindan sessizce
okunmus daha sonra grupta belirlenmis bir kisi tarafindan diger grup iiyelerinin de
anlayabilecegi sekilde okunmustur. Arastirmaci tarafindan senaryoda yazilanlar ile ilgili
anlasgilmayan bir durumun olup olmadigi sorulmustur. Ogretmen adaylarma verilen
“Senaryomuzu Inceleyelim” isimli ¢alisma kagid iizerinde istenen bilgiler ve probleme
dayali 6grenme kilavuzunda verilen bilgiler dogrultusunda adimlari takip etmeleri

soylenmistir. Grup iiyeleri kendi arasinda problem {izerinde tartisarak senaryoda var



Probleme Dayali Ogrenme... 458

olan problem / problem durumlarini belirlemiglerdir. Bu siiregte arastirmaciya
yoneltilen sorular Ogretmen adaylarina yol gosterici nitelikte cevaplanmustir.
“Senaryomuzu Inceleyelim” isimli ¢aligma kagidinda yer alan “problem durum(lari)u”,
“ne biliyoruz”, “neyi bilmeye ihtiyactmiz var”, “nasil ulasiriz” kisimlari
doldurulmustur. Coziime yonelik hipotezler, hipotezleri test etme ve sonu¢ kisimlari
icin grupga bir arastirma plani yapmuglardir. Grup iiyelerinin “birimiz hepimiz, hepimiz
birimiz” fikri ile gorevlerini 6zenle yerine getirmeleri sdylenmistir. Gorev dagilimi
yapildiktan sonra dgretmen adaylari bireysel olarak ¢aligma yapmak iizere ders disinda
da sorumluluklarini yerine getirmistir. Bu asamada 6gretmen adaylari gerekli deney ve
gdzlemleri ders diginda beraberce yiiriitmiistiir. Ogretmen adaylarinin bilgiye ulasma ve
konuyla ilgili verilerini toplama strecinde Universitemizin kitlphanesi ve bilgisayar
laboratuarlar1 kullanilmistir. Bu siire¢ sonunda elde ettikleri verileri bir araya getirerek
grup iyeleri ile paylagsmiglardir. Problem durum(lart)una yonelik muhtemel ¢dzim
Onerilerini ve sonuglari not etmiglerdir. Tiim bu yapilanlari bir arastirma raporu olarak
yaznuglardir. Bir sonraki PDO oturumunda her bir grubun sbzciisii bu arastirma
raporunu sinifa sunmustur. Gruplarin yapmis olduklar1 bu sunumlar dinlenmis ve
oturum gruplar arast tartismanin ardindan aragtirmacinin gergek problem ¢oziimiine
yonelik bilgi vermesiyle son bulmustur. Tiim bu anlatilanlar bir senaryonun iglenisine
yonelik olarak yapilmistir. Her bir senaryo icin bu siire¢ tekrar edilmistir. Ogretmen
adaylar1 dokuz hafta boyunca alti problem senaryosu ile kargilagmistir. Birinci ve ikinci
problem senaryosuna iligkin etkinlikler iki haftada, ii¢lincii problem senaryosuna iliskin
etkinlikler bir haftada, dordiincii, besinci ve altinci problem senaryosuna iligkin

etkinlikler ise alt1 haftada tamamlanmistir.
Geleneksel yontemin uygulamasi

Asitler ve bazlar konusunda yer alan alt konu bagliklari arastirmaci tarafindan
belirlenmistir. Ders plani diizenlenirken, S6nmez (2010) tarafindan 6nerilen plan yapisi
tercih edilmigtir. Arastirmact her hafta islenilecek olan konu igin slayt gosterileri
hazirlamig ve ders sirasinda kullanilacak ¢aligma kagitlart olusturmustur. Arastirmacinin

merkezde oldugu cogunlukla konu anlatimina dayali bir ders yapilmistir. Bu baglamda
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her haftanin konusuna 6zgii hazirlanan slaytlar {izerinden konu anlatimina gidilmis ve
gerekli goriilen yerler yazdirilmistir. Konuda yer alan problemlerin ¢6ziimiinii yapacak
olan dgretmen adayr aragtirmaci tarafindan segilmistir. Ders sonunda ¢aligma kagitlart
dagitilmig ve d6gretmen adaylarindan doldurmalari istenmistir. Degerlendirme amaci ile

konu sonunda &gretmen adaylarina sorular yoneltilmistir.
Verilerin Analizi

Bu arastirmanin verileri asagida yer alan arastirma sorularina uygun olarak farkli
analizlerin yapilmasiyla elde edilmis ve veriler SPSS 11.5 paket programinda
degerlendirilmistir. Aragtirmada bagimsiz gruplar t-Testi ile bagimli gruplar t-Testi

kullanilmig ve yapilan tiim analizlerde anlamlilik diizeyi .05 olarak kabul edilmistir.
BULGULAR VE YORUM

Probleme dayali 6grenme yonteminin Ogretmen adaylarmin kimya dersine yonelik
tutumlarindaki degisime olan etkisinin incelendigi bu aragtirmada asitler ve bazlar
konusu deney grubuyla probleme dayali 6grenme ydntemi ve kontrol grubuyla
geleneksel yonteme gore islenmesi sonucu elde edilen veriler SPSS-11.5 programu ile

degerlendirilmistir. Alt problemler dogrultusunda elde edilen bulgular asagidaki gibidir:

1. Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin KDYITO 6n test /son test ortalamalari

arasinda anlamli bir farklilik var madir?

Gruplarin  uygulama oOncesi ve sonrast kimya dersine iliskin tutumlarinin
kargilastirilmasina yonelik olarak bagimsiz gruplar t-testi uygulanmistir. Gruplarin 6n
test/son test tutum puanlarina iliskin betimsel degerler ile KDYITO puanlarimin farklilik
gosterip gostermedigine iligkin bagimsiz gruplar t-Testi sonuglari Tablo 2’ de

verilmistir.
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Tablo 2. Deney ve Kontrol Grubunun KDYITO On Test/Son Test Puanlarinin

Karsilastirilmasina iliskin Bagimsiz Gruplar t-Testi Sonuclari

Deney grubu Kontrol grubu t-Test
Testler N x S N = S t P
Ontest 41 56.76  7.29 41 57.61 9.06 - A7 640
Sontest 41 60.10 6.47 41 55.63 9.44 2.50 .015*
*p<.05

Tablo 2 incelendiginde, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin uygulama oncesi kimya
dersine yonelik on test tutum puanlarinin birbirine yakin bir dagilim gosterdigi
goriilmektedir. Gruplarin 6n test tutum puanlari arasinda anlamli bir farkin olup
olmadig1 .05 anlamlilik diizeyinde test edildiginde on test puanlari arasinda anlaml bir
farkliligin olmadig tespit edildi (tq=-.47, p>.05). Bu sonug, uygulama 6ncesi her iki
grubun tutumlarinin denk oldugunu gostermektedir. Diger taraftan gruplarin son test
tutum puanlarinin birbirinden farkli dagilim gosterdigi goriilmektedir. Gruplarin tutum
puanlar1 arasinda anlamli bir farkliligin olup olmadig: .05 anlamlilik diizeyinde test
edildiginde son test puanlar1 arasinda anlamli bir farkliligin oldugu tespit edildi
(ty=2.50, p<.05). Bu sonug, uygulama sonrasi tutumlarin deney grubu lehine
degistiginin gostergesidir.

2. Deney grubu dgrencilerinin KDYITO 6n test /son test ortalamalari ile kontrol grubu
dgrencilerinin KDYITO 6n test /son test ortalamalari arasinda anlamh bir farklilik var

mudir?

Gruplarin birbirinden bagimsiz olarak KDYITO 6n test/son test puanlar1 arasinda
anlamli farklilik olup olmadigini belirlemek i¢in bagimli gruplar t-Testi sonuglar1 Tablo

3’ de verilmistir.
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Tablo 3. Deney ve Kontrol Grubunun KDYITO On Test/Son Test Puanlarinin

Karsilastirilmasina iliskin Bagimli Gruplar t-Testi Sonuglari

On test Son test t-Test
Grup N : s N x s sd t p
Deney 41 56.76 729 41 60.10 6.47 40 -2.39  .022*
Kontrol 41 57.61 9.06 41 55.63 9.44 1.16 .255

*p<.05

Tablo 3 incelendiginde, deney grubunun on test/son testten elde edilen puan
ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik oldugu ve bu farkliligin son test puani lehine
sonuglandigi (tu)--2.39, p<.05), kontrol grubunun ise én test/son testten elde edilen
puan ortalamalari arasinda anlamli bir farkliligin olmadig: belirlendi (t(0)=1.16, p>.05).
Sonug olarak, asitler ve bazlar konusunda geleneksel yontemin kullanilmasimin
Ogretmen adaylarinin derse yonelik tutumlarinin degigsmesinde herhangi bir etkisinin

olmadig1 sdylenebilir.
TARTISMA VE SONUC

Bu caligmada amag, probleme dayali 6grenme yoOnteminin fen bilgisi 6gretmen
adaylarmin kimya dersine iligkin tutumlar iizerine etkisini belirlemektir. Bu amag

=19

dogrultusunda ¢alismada “Kimya Dersine Yénelik lgi ve Tutum Olgegi” kullanilmustir.

Yeni egitim anlayigina gore artik egitim ¢alismalarimin merkezine 6grenen alinmustir.
Ogrenenin kendini daha iyi ifade etmesi, gelistirebilmesi ve giinliik hayatta karsilastigi
sorunlart  ¢dzebilir hale gelmesi saglanmuistir. Ogrenenin bilgi yigin1  haline
gelmesindense; {ist diizey diisiinme becerilerini gelistirebilen, arastiran, sorgulayan,
entegre diisiinebilen bir birey haline gelmesi hedeflenmistir. Bu agidan 6grencileri derse
kars1 motive etmek ve onlar galistiklart konuyu 6grenmeye istekli hale getirmek igin
yasamlari ile ilgili etkinlikler vermek ve ders iginde yapilan aktivitelere dahil ederek
onlarin aktif katithmim saglamak gerekir (Kula, 2009, s. 4). Son yillarda yapilan
arastirmalar, 6grenci merkezli 6grenme uygulamalarinin 6grenme basarisinin yani sira

derse yonelik ilgi, tutum ve motivasyonlarini artirdigini, sosyal 6zelliklerinin geligimine
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olumlu yonde katki sagladigim gostermektedir (Tytler, 1998). Bu baglamda,
aragtirmada 6gretmen adaylarimin kimya gibi anlamakta gucluk gektikleri derse yonelik

tutumlarindaki degisim incelenmistir.

Arastirmanin baginda 6gretmen adaylarinin kimya dersine yonelik tutumlarini
belirlemek amactyla KDYITO &n test olarak uygulanmistir. Buna gore Ogretmen
adaylarinin KDYITO 6n test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin
olmadig1 tespit edilmistir(tag=-.47, p>.05). Uygulama 6ncesi gruplarin derse yonelik
tutumlarinin birbirine denk oldugu yani gruplar arasinda duyussal &zellikler agisindan
farkliligin olmadig: sonucuna ulasilabilir. Uygulama sonrasi ise gruplarin derse yonelik
son test tutum puanlarinin birbirinden farkli dagilim gosterdigi ve aralarinda anlamli bir
farklihigin oldugu tespit edilmistir(tag)=2.50, p<.05). Uygulama sonras1 deney grubunun
derse yonelik tutumlarinin olumlu yonde degistigi, kontrol grubunun ise tutumlarinda
dikkate deger bir degisikligin olmadigi belirlenmistir. Buradan probleme dayali
O6grenme yonteminin geleneksel yonteme gore Ogretmen adaylarimin kimya dersine
yonelik tutumlarini olumlu yonde degistirmede etkili oldugu sonucuna ulagilabilir.
Deney grubunun tutum puanlarindaki artisa neden olarak §grenme ortaminin olumlu
yonde bir etkisinin oldugu diisiiniilebilir. Ogrencilerin derse karst tutumlarinin
olugsmasinda ve sekillenmesinde etken olan gesitli faktorler vardir. Birgok arastirmaciya
gore bu etkenler, 6grenci, 6gretmen, ¢evre veya dgrenme ortami ile ilgili degiskenler
olmak Uzere {i¢ grupta toplanabilir (George, 2006). Bu agidan aragtirmanin gergeklestigi
6grenme ortaminda dgrencinin 6n planda oldugu, 6gretmenin rehber konumda yer aldigi
ve aragtirmaya, sorgulamaya dayali bir ders siirecinin izlendigi goriilmektedir.
Arastirmada kullanilan senaryolarin igeriginde giinliik yasamdan verilen Srneklerin
Ogretmen adaylarinin konuya yonelik ilgi ve dikkatlerini ¢ektigi diistiniilebilir. Akinoglu
ve Tandogan (2007) tarafindan yapilan bir arastirmada 6grencilerin probleme dayali
6grenme yontemi ile islenen derslerle ilgili goriisleri incelendiginde; probleme dayali
6grenme yonteminde kullanilan senaryolarin giinlik yasamla iliskilendirilmesi ve
resimlerle gorsellestirilmesinin &grencilerin ilgisini derse ¢ekmede basarili oldugu

sonucuna ulasiimistir. Ogretmen adaylarmin konuyu daha iyi 6grenmelerine bu agidan
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bakildiginda, PDO yaklasiminin 6@renci merkezli olmasi ve yaparak-yasayarak
O0grenmeyi On planda tutmasindan dolay1 6grenme siirecine aktif olarak katildiklar
dolayisiyla bu durumun onlarin derse yonelik ilgi ve tutumlarinin artmasinda énemli rol
oynadig1 sdylenebilir. Hmelo-Silver’m (2004) calismasinda PDO’de kullamlan iyi
yapilandirilmamis ve agik-uglu problemlerin giinliik hayatla ve 6grencilerin deneyimleri
ile iligkili olmasindan dolayr Ogrencilerin igsel giidii ve ilgilerini destekledigini
belirtmistir. Diger taraftan deney grubunun 6n test ve son test KDYITO puanlari
arasinda anlamli bir iligki oldugu ve bu iligkinin grubun son test puanit Iehine oldugu
belirlenmistir (t()--2.39, p<.05). Kontrol grubunun ise KDYITO 6n ve son test puanlart
arasinda anlamli bir iliski olmadig tespit edilmistir(t(s=1.16, p>.05). Bu durum asitler
ve bazlar konusunun geleneksel yonteme gore islenmesinin 6gretmen adaylarinin kimya
dersine yonelik tutumlarinin degisiminde etkili olmadiginin gdstergesi olarak
diistintilebilir. Bu ag¢idan karsilasti§i problemleri ¢6zebilen, iletisim becerilerine sahip,
grupla ve isbirligi igerisinde ¢aligabilen ve bilimsel islem becerilerini kullanabilen fen
okuryazar1 fertler bu baglamda daha degerlidir. Dolayisiyla fen egitimi
arastirmacilarinin bir gorevi de, fen bilimleri d6gretimi siirecinde, yukarida sayilan bu
ozelliklere sahip fertlerin yetistirilebilmesi i¢in uygun yaklasimlar lizerinde ¢aligmak ve
gerekli strateji, yontem ve teknikler lizerinde yogunlagmaktir (Tatar, 2007). Probleme
dayali 6grenme yonteminin fen egitiminin amaglarimi gergeklestirmesi i¢in oldukga
uygun oldugu ve PDO’nin, yapilandirmaci yaklasim temelinde diizenlenen Fen ve
Teknoloji  &gretim  programinda  kullanilabilecek  yontemlerden biri  oldugu
gorilmektedir (AAAS, 1993; Baviskar, Hartle & Whitney, 2009). Giinimiizde fen
egitimcileri, hizla artan bir oranda probleme dayali 6grenme yaklasimini uygulamaya
baglamistir (Elkhamoshi, 2011; Reynolds & Hancock, 2010). Konuyla ilgili literatur
incelendiginde, PDO ydnteminin tutumu olumlu ydnde etkiledigine ydnelik benzer
caligmalara ulagsmak miimkiindiir (Herron & Major, 2004; Kumar & Kogut, 2006;
Tuysuz, Tatar & Kusdemir, 2010).
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Bu gergevede PDO yonteminin egitimde kullanilmasi durumunda &gretmen adaylarmin
derse yonelik tutumlart olumlu yonde degisecek, dolayisiyla daha basarili ve yaratici

bireylerin yetistirilmesi s6z konusu olabilecektir.
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SUMMARY

Attitudes toward science are related to positive or negative feelings about scientific
objects and enable to predict scientific attitudes (Koballa & Crawley, 1985). The
development of a positive attitude toward science is an important goal of science
education, and determination and effect of attitudes became an essential part of
educational research (Ayyildiz & Tarhan, 2012). For example, students’ attitudes
toward chemistry as a branch of science and as a school subject may be different in
nature and level. Problem-based learning (PBL) is the use of a “real world” problem
or situation as a context for learning. Problem-based Learning (PBL) is the leading
method among student-centered methods that provides individuals with self-learning
and lifelong learning skills, developing their metacognitive skills and helping them find
alternative solutions to the problems they face/might face in daily life (Tosun &
Senocak, 2013). In this sense, the main purpose of this study is to determine the effect of
problem based on learning the preservice science teachers’ attitudes to chemical
courses. The sample of this study is 82 preservice teachers studying at two different
classes (A and B) in Gazi University, Faculty of Education, and Department of
Elementary Science Education Degree Program. Throughout the study, ““nonequivalent
control group design”, which is a kind of experimental pattern was used. The research
was carried out in accordance with the curriculum of General Chemistry-11 course
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taught in the spring semester of 2011-2012 academic year. The subject of acids and
bases was taught with problem-based learning method in the experimental group. On
the other hand, Acids and bases were taught with traditional learning method in the
control group. The application process of the study took 36 hours, a total of 9 weeks. In
order to determine preservice teachers’ pre-attitudes and post-attitudes toward
chemistry lesson, ATCLS was used. This scale consists of 25 items. For the preparation
of the attitude items, literature related to the attitudes toward chemistry and science had
been reviewed. The quantitative data were obtained from the "Chemistry Lesson
Attitude Scale" as applied to the pretest and posttest. For statistical analysis, preservice
teachers’ attitudes about the positive items were assessed through the 3 point Likert-
type scale in the form of (3) agree, (2) partly agree, (1) disagree and the negative items
were assessed through their reverse. Independent samples t-test, paired samples t-test
were used to analyze the quantitative data. In this context, quantitative data were
analyzed by using SPSS 11.5 (Statistical Package for Social Sciences) program and
interpreted in accordance with the sub-problems of the research. In this study, the effect
of PBL on the preservice science teachers’ attitudes toward chemistry lesson was
investigated. According to the results of this study, it was found that instruction based
on PBL positively affected preservice teachers’ attitudes. Problem-based learning
method is more efficient than the traditional learning method in order to increase
preservice teachers ' attitudes towards chemistry. It is thought that this study will be a
guide for new studies and shed light on the future professional lives of the preservice
teachers.
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Bu ¢alisma ile ilkégretim matematik o6gretmenliginde ogrenimlerine devam eden Ogretmen
adaylarinn “Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi” (OTMT) dersine yonelik tutumlarin:
belirlemek ve dersin kazanmmlarima iliskin diisiincelerini ortaya koymak amaglanmistir. Bu
baglamda ¢alisma betimsel bir yaklasimla yapimis, nitel ve nicel yontemlerin birlestirilmesiyle
gerceklestirilmistir. Arastirmanin verileri OTMT dersini alan toplam 186 matematik ogretmeni
adayr ¢alismanin katilimcilar: olarak alinmistir. Veri toplama aract olarak; ogretmen adaylarinin
tutumlaring tespit etmek igin 5°li Likert tipi “Ogretim teknolojileri ve materyal tasarimi dersine
yonelik tutum 6l¢egi” ve “yazilt gériis formu” kullamilmistir. Arastirma sonucunda, ilkogretim
matematik 6gretmeni adaylart yazil goriislerinde, OTMT dersinin kendilerine en biiyiik katkisinin
ogretmenlik deneyimi yasatmasi ve ogretmenlik duygusu kazandirmasi oldugunu belirtmislerdir.
Aym zamanda arastirma sonucunda matematik 6gretmeni adaylarmin OTMT dersinin yararh
olduguna kesinlikle katildiklari ve bu dersten hoslandiklar: ortaya ¢ikmustir. Bu dogrultuda
OTMT derslerinde égretmen adaylarmin yaptiklar: projeleri sinif ortaminda sunmalart ve
paylasmalarinin mesleki anlamda gelisimlerine onemli katkr sagladigindan dolayi, bu tiir
uygulamalarin devam etmesi onerilmektedir.

Anahtar Sazciikler: Ogretim teknolojisi, Materyal tasarimi, Tutum

ABSTRACT

With this study it is aimed to determine the attitudes of pre-service teachers educated in Primary
School Mathematics Teaching towards the Instructional Technologies and Materials Design
(ITMD) lesson and present their opinions about the gains of the lesson. In this context, the study
is conducted with a descriptive approach, and qualitative and quantitative methods are combined.
The data of the study is gathered in ITMD classes. 186 pre-service teachers attending the class
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are participants of the study. As a data gathering device, in order to determine the attitudes of
pre-service teachers, “attitude scale for instructional technologies and materials design” and
“written opinion form” are used. At the end of the research, in their written opinion forms, pre-
service teachers stated that the biggest contribution of ITMD lesson for them is giving them the
experience and feeling of being a teacher. In ITMD classes, pre-service teachers should be given
the opportunity of presenting and sharing their homework.

Keywords: Instructional technologies, Materials design, Attitude

GIRIS

Glinliimiizde bilginin artmasi ve teknolojinin gelismesi ile birlikte egitim sistemimizde
de degisiklikler meydana gelmektedir. Bu degisikliklerden biri de 6gretmen niteligini
artirmaya yonelik olarak dgretmenlik programlarinda yerini alan “Ogretim Teknolojileri
ve Materyal Tasarim1” (OTMT) dersidir. OTMT dersi, 1998 yilinda Yiiksek Ogretim
Kurulu-Diinya Bankas1t Milli Egitimi Gelistirme Projesi kapsaminda tiim Ogretmen
yetistirme programlarinda zorunlu ders haline gelmistir. Bu dersin igerigi; “Cesitli
ogretim teknolojilerinin 6zellikleri, dgretim siirecindeki yeri ve kullanimi, 6gretim
teknolojileri yoluyla 6gretim materyallerinin (¢alisma yapragi, poster, afis, pano, slayt,
video, bilgisayar temelli ders materyali, vb.) gelistirilmesi ve cesitli nitelikteki
materyallerin degerlendirilmesi.” olarak belirlenmistir (YOK, 1998). Ders igerigine
bagl olarak {iniversitelerde igeriklerini “Ogretim teknolojisi ile ilgili kavramlar, gesitli
ogretim teknolojilerinin 6zellikleri, 6gretim teknolojilerinin dgretim siirecindeki yeri ve
kullanimi, okulun ya da smifin teknoloji ihtiyaglarinin belirlenmesi, uygun teknoloji
planlamasinin yapilmasi ve yiiriitiilmesi, 6gretim teknolojileri yoluyla iki ve {i¢ boyutlu
materyaller gelistirilmesi, Ogretim gereclerinin gelistirilmesi (¢alisma yapraklari,
etkinlik tasarlama, tepegdz saydamlari, slaytlar, gérsel medya (VCD, DVD geregleri,
bilgisayar temelli gerecler), egitim yazilimlariin incelenmesi, ¢esitli nitelikteki 6gretim
gereclerinin degerlendirilmesi, internet ve uzaktan egitim, gorsel tasarim ilkeleri,
Ogretim materyallerinin etkinlik durumuna iliskin arastirmalar, Tiirkiye’de ve diinyada
ogretim teknolojilerinin kullanim durumu” bi¢iminde diizenlemiglerdir.

Egitim Fakiilteleri’nde zorunlu ders olarak okutulan OTMT dersi 6gretmen adaylarmin

ogretim teknolojilerindeki gelisimleri, 6gretim teknolojileri ile iletisim siireci iliskisini,
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ogretim teknolojileri ile program iliskilerini ve ara¢ gereglerin ogretimdeki yerini
kavrayabilmelerini, tasarim, 6ge ve iliskisini bilebilmelerini, 6gretmenin sik kullanacagi
materyalleri hazirlayabilmelerini, bilgisayar destekli 6gretim ortamlarini ve 6zelliklerini
taniyabilmelerini amaglamaktadir. Bu dersin belirtilen amaglarina bakildiginda iki temel
amacindan birinin 6gretmen adaylarimin derslerde kullanabilecekleri sunum (girdi)
materyallerini tanimalarini ve bunlar1 etkili kullanmalarini, bir diger amacinin ise
O0gretmen adaylarmin derslerde kullanabilecekleri materyalleri iiretebilmelerini
saglamak oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin OTMT dersini aldiktan sonra
gesitli 6gretim teknolojilerinin 6zelliklerini bilme ve bunlari kullanabilme becerilerinin
yani sira 6gretmen olduklarinda derslerinde kullanmak iizere yeni dgretim materyalleri
gelistirebilmeleri ya da var olan materyalleri degerlendirebilme yeterliliklerini de
kazanmis olmalar1 gerekmektedir (Giindiiz & Odabasi, 2004). Ogretmen adaylarinin
kazanmig olduklar1 bu yeterlilikler d6gretmen olduklarinda 6gretim materyallerinden
uygun bir sekilde yararlanmalarina yardimci olacaktir.

Ogretim materyallerinin egitimin niteligini artirmada &nemli bir yeri bulunmaktadir.
Ciinkii 6gretim materyalleri, 6grencileri motive eder, bilgiye erisim ve degerlendirme
olanagi saglayarak onlarin daha verimli ¢aligmalarini saglar, Ogrencilere agik ve
aragtirict ortamlar hazirlar, serbest calisma imkani saglar ve Ogrencilere, birgok
Ogretmenin goremedigi ¢ok karisik fikirlerin kesfedilmesi i¢in imkanlar sunarlar
(Akkoyunlu, 2002). Bunun yani sira etkin olarak hazirlanan bazi 6gretim materyalleri,
Ogretim ortaminda ogretmenin gosterdigi tiim etkinlikleri (dikkat ¢cekme, bilgiyi sunma,
ipucu, katilim, alistirma ve tekrar yaptirma, doniit saglama, diizeltme ve degerlendirme)
sunabilir. Bu materyaller dgretmenin yerini tutamasa da konuyu Ogrencilere aktarma
konusunda 6gretmenlere yardimci olur (Sahin & Yildirim, 2004). Ayrica OTMT
derslerinde kazandirilan bilgi, tutum ve beceriler, 6gretme-6grenme siireclerinin daha
etkili olmasinda 6gretmenlere hizmet ederler (Tutkun & Kog, 2001).

OTMT, davramis kazandirmanmn ayrintili olarak tanitilmasi ve istenen dgrenmelerin
gerceklesebilmesi igin teknolojik materyallerin tasarlanip, uygulamalarinin nasil
yapilacag ile ilgili siireci inceler. Bu derste 6gretmen adaylari istenen 6grenmelerin

gerceklesebilmesi icin ¢esitli materyaller hazirlamakta ve materyallerin gelistirilme
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stireci diger dgretmen adaylariyla paylagilmaktadir. Boylece, farkli fiziksel ihtiyaglara
sahip okullarda ne tiir materyaller kullanilabileceginin hem becerisi kazandirilmaya
calisilmakta hem de aynmi konuda degisik 6rnekler goriilebilmektedir (Demirel, 1999).
Bu tlir uygulamalarin kavram o6grenmeyi daha da kolaylastiracagi ve 0Ogrenenin
motivasyonunu arttiracagi savunulmaktadir (Sonmez, Dilber, Alver, Aksakalli &
Karaman, 2006).

OTMT dersinin 6gretmen adaylarinin egitimindeki rolii (Giindiiz & Odabas1, 2004),
derse yonelik goriisleri, kazandiklar1 deneyimler (Kolburan Geger, 2010), dgretmenin
yeni rolii, dgretim yontemleri ve 6grenme ortami ile ilgili diigiinceler (Sonmez vd,
2006), dersin kazanimlarina iligskin goriisleri (Sahinkayasi1 & Sahinkayasi, 2004; Bektas,
Nalgaci & Ercoskun, 2009), derste hazirlanan materyallerin dereceli puanlama anahtari
ile degerlendirilmesine iliskin goriisleri (Kurt & Izmirli, 2010), derste gelistirilen
materyallerden oOrnekler ve goriisler, dersin materyal hazirlama ilkelerini
kazandirmadaki etkililigine yonelik gorisler (Gomleksiz, Kan & Serhatlioglu, 2010),
dersin islenisi ve uygulama ornekleri (Karatas & Yapici, 2006) ve derste iiretilen {i¢
boyutlu nesnelerin degerlendirilmesinde kullanilabilecek bir 6lgek dnerisi (Unsal, 2011)
iizerine ¢aligmalar bulunmaktadir. Bu ¢alismalara bakildiginda 6gretmen adaylarinin
derse yonelik goriislerinin alinmig oldugu ancak bu derste kazandiklart becerileri ve
tutumlarini birlikte ortaya koyan bir ¢alismaya rastlanmadigi gorillmektedir.

Bu calismanin amaci; ilkogretim matematik dgretmenliginde 6grenimlerine devam eden
ogretmen adaylarmin OTMT dersine yonelik tutumlarmi belirlemek ve dersin onlara

katkilarmna iliskin diislincelerini ortaya koymaktir.
Arastirmanin Problemi

[Ikogretim matematik dgretmeni adaylarinin 6gretim teknolojileri ve materyal tasarimi

dersine yonelik tutumlar1 nelerdir?

[Ikogretim matematik 6gretmeni adaylarinin 6gretim teknolojileri ve materyal tasarimi

dersinin onlara katkilarina yonelik gorisleri nelerdir?
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ARASTIRMANIN MODELI

Yontem

Bu caligma ile 6gretmen adaylarnin OTMT dersine yonelik tutumlarimin belirlenmesi
ve dersin kazandirdiklarma iliskin 6gretmen adaylarinin goriiglerinin ortaya ¢ikarilmasi
amaglanmistir. Bu baglamda calisma betimsel bir amagla yapilmis, nitel ve nicel
yontemlerin  birlestirilmesiyle gergeklestirilmistir. Nitel ve nicel yontemlerin
birlestirilmesi yolu aragtirmanin problemi ve arastirmanin dogasina yonelik olarak

izlenebilecek bir yoldur (Ekiz, 2003).
Calisma Grubu

Mevcut durumu tespit etmek ve yorumlamak iizere calisma, Dogu Karadeniz
Bolgesi’ndeki bir tiniversitenin egitim fakiiltesinde 6grenim gérmekte olan ilkogretim
matematik dgretmeni adaylar {izerinde yapilmustir. Arastirmanin verileri, “Ogretim
Teknolojileri ve Materyal Tasarimi” dersinde elde edilmistir. Derse katilan tiim
Ogretmen adaylari ¢alismanin 6rneklemini olusturmakta ve aragtirmanin iki problemi
bulunmaktadir. Birinci problem i¢in tiim 6gretmen adaylarindan bireysel olarak veri
toplanmustir. Toplam 186 (136’s1 kiz, 50’si erkek, 136’s1 1. 6gretim 6grencisi, 50’si 11.
Ogretim Ogrencisi) dgretmen adayindan veri elde edilmis ancak 5 6gretmen adayina ait
veriler, 6l¢ek uygun doldurulmadigindan dolay1 analize tabi tutulmamustir. Aragtirmanin
ikinci problemine ait veriler i¢in 6gretmen adaylarinin goriisleri alinmistir. Ancak ders
kapsaminda siirdiiriilen ¢alismalar, tiger kisilik gruplar halinde yiiriitiildiiglinden dolay1
ogretmen adaylarinin OTMT dersinin onlara katkilarina yonelik goriisleri grup goriisleri
olarak alinmigtir. Dolayisiyla ¢alismanin ikinci kisminda tiger kisilik toplam 62 grup
goriisiine ait veriler kullanilmistir. Bulgular kisminda gruplara iliskin goriisler, G1, G2,

G3... seklinde kodlanarak sunulmustur.
Veri Toplama Araglar

Ogretmen adaylarinin tutumlarini tespit etmek icin “dgretim teknolojileri ve materyal

pat 3]

tasarimi dersine yonelik tutum 6lgegi” ve “yazili goriis formu” kullanilmistir. Cetin vd.
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(2013) tarafindan gelistirilen 33 maddelik “Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi
Dersine Yonelik Tutum Olgegi”, Kesinlikle Katilmiyorum (1), Katilmiyorum (2),
Kararsizim (3), Katiliyorum (4) ve Kesinlikle Katiliyorum (5) seklinde 5°1i Likert tipi
bir derecelendirme o6lgegidir. Olgegin hesaplanan i¢ tutarhk (Cronbach Alpha)
giivenirlik katsayis1 6lgegin tamamu igin 0.94 dir. Olgekte yararlilik, hoslanma ve
yadsima bdliimlerini igeren ii¢ alt faktdr bulunmaktadir. Bu faktorlerden yadsima alt
faktoriindeki ifadeler olumsuz oldugundan dolayr puanlama yapilirken Kesinlikle
Katilmiyorum (5), Katilmiyorum (4), Kararsizim (3), Katiliyorum (2) ve Kesinlikle
Katiliyorum (1) seklinde alinmustir.

Tablo 1. Olgegin Alt Faktorleri ve Madde Numaralari

Olgegin Yararlilik Hoslanma Yadsima
Faktorleri
Madde No 21,22,23,24,25,26,27, 1,2,3,4,6,7,10,13,18 5,8,9,11,14,17
28,29,30,31,32,33,34,
35,37,40,41
Toplam
Madde 18 9 6
Sayisi

Tablo 1’e bakildiginda yararlilik alt faktoriine ait 18, hoglanma alt faktdriine ait 9 ve
yadsima alt faktoriine ait 6 tane madde oldugu goriilmektedir. “Yararlilik” alt
faktériinde yer alan maddeleri temsilen “OTMT dersi kendi alamim ile ilgili materyalleri
gelistirmemi saglar” maddesi 6rnek olarak verilebilir. “Hoslanma” alt boyutunda yer
alan maddeleri temsilen “OTMT dersini severim” maddesi drnek olarak verilebilir.
“Yadsima” alt boyutunda yer alan maddeleri temsilen “OTMT dersi zorunlu olmazsa
almam” maddesi 6rnek olarak verilebilir.

OTMT dersinin 6gretmen adaylarma katkisim ortaya cikarmaya yonelik kullanilan
“yazili gorlis” formunda &gretmen adaylarinin derste hazirlamis olduklari projelere,
yapmis olduklari sunumlara ve dersin kendilerine katkilarina yonelik sorulara yer
verilmistir. Sorular hazirlanirken aragtirmanin amaci kapsaminda her iki yazarin ve
ayrica bir bagka matematik egitimci uzmanin goriislerine de bagvurulmustur. Bu

baglamda 6gretmen adaylarina, “Powerpoint sunusu hazirlama, poster/afis, tic boyutlu
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veya iki boyutlu diger materyalleri hazirlamanin size ne gibi yeterlilikler kazandirdigini
diisiiniiyorsunuz?”, “OTMT dersinin size en biiyiik katkisi nedir?”, gibi sorular
yoneltilmistir. Ayn1 zamanda formda, 6gretmen adaylarindan hazirladiklar1 materyalin

6grenme alanini, ait oldugu kazanimi ve grup iiyelerini de belirtmeleri istenmistir.
Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin birinci problemine ait veriler, ilkdgretim matematik dgretmenligi 2. sinif
ogrencilerinden 2012-2013 egitim-6gretim yili bahar yariyitinda OTMT dersini
tamamladiktan sonra final haftasinda toplanmigtir. Tutum Olgegi doldurulurken
Ogretmen adaylarinin birbirlerini etkilememeleri i¢in gerekli tedbirler alinmistir. Ancak
aragtirmanin ikinci problemine ait veriler i¢in yazili goériis formu her grup tarafindan
projesi sunulduktan sonra doldurulmustur.

OTMT dersinde 8 hafta boyunca teorik igerik verilmistir. Bunu izleyen sonraki 8 hafta
da ise dgretmen adaylar ticer kisilik gruplar olusturmus ve ortaokul diizeyindeki 3
farkli sinif seviyesindeki matematik 6gretim programindan secilmis 3 farkli 6grenme
alanina ait kazanimlardan, iki boyutlu, {i¢ boyutlu ve bilgisayar destekli materyaller

hazirlamiglar ve bunlari sinifta sunmuslardir.
Verilerin Analizi

“Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi Dersine Yénelik Tutum Olgegi”nde yer
alan {i¢ faktorlii yapi, ii¢ ayr1 6lgek olarak degerlendirilebilmekte ve her alt dlgekten ayri
ayr1 puan elde edilebilmektedir. Ayrica “Yadsima” alt boyutundaki 6 madde tersten
puanlanarak Slcekten OTMT dersine yonelik tutuma iliskin toplam puan da elde
edilmektedir. Buna bagl olarak arastirmadan elde edilen nicel veriler bilgisayar
ortamina aktarilmis ve her alt boyut kendi i¢inde degerlendirilmis, ayrica dgretmen
adaylarinin tutumlarina yonelik biitiinctil goriisleri de ortaya konulmustur. Aritmetik
ortalamalar yorumlanirken “1.00-1.80” arasindaki ortalama degerlerin “kesinlikle
katilmiyorum™; “1.81-2.60” arasinda bulunanlarin “katilmiyorum”; “2.61-3.40”
arasindakilerin “kararsizim”; “3.41—4.20” arasindakilerin “katiliyorum” ve “4.21-5.00”

arasindakilerin ise “kesinlikle katiliyorum” derecesinde deger tasidiklart kabul
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edilmistir. Diizeylerin araliklar1 seceneklere verilen en diisiik deger olan 1 ile en yiiksek
deger olan 5 arasindaki seri genisliginin segenek sayisina boliinmesiyle elde edilmistir.
Arastirmanin nitel verilerinin analizinde betimsel analiz yontemi kullanilmistir.
Gergeklestirilen bu aragtirmada veriler toplanirken ve analiz edilirken her bir gruba ait
dokiimana 1’den 62’ye kadar sayisal kodlar verilmistir. Betimsel analizde, 6gretmen
adaylarinin goriislerini ¢arpici bir bigimde yansitmak amaciyla dogrudan alintilara da
yer verilmistir.

Veriler, goriis formunda kullanilan sorular dikkate alinarak birinci yazar tarafindan
kodlanmis ve bu kodlar daha sonra &zelliklerine gore belirli gruplar altinda toplanarak
temalar belirlenmistir. Bu sekilde yapilan analiz ile bulgular1 diizenlenmek ve
yorumlayabilmek amaglanmustir. Yapilan bu kodlama sonucunda, arastirmada 19 kod
olusturulmustur. Calismanin giivenirligi icin dgretmen adaylarma ait yazili goriislerden
olusturulan kodlara iligskin dagilimin belirlenmesi, olusturulan kodlarin uygunlugu ikinci
yazar tarafindan yeniden go6zden gecirilmistir. Nitel verilerin gilivenirliginin
hesaplanmasi i¢in Miles ve Huberman (1994)’nin formiilii [Uzlasma Yiizdesi = Goriis
Birligi / (Goriis Birligi + Goriis Ayriligr) x 100] kullanilmistir. Nitel arastirmalarda en
az iki aragtirmacinin iki ayri igerik analizi yapmasi ve sonuglarin karsilastirilmasi
sonucunda %80 oraninda hemfikir saglanmasi, kodlamanin giivenirligini saglamaktadir
(Biiyiikozturk vd., 2009). Mevcut ¢alismada birinci yazarin 6nerdigi 19 koddan 17’si
ikinci yazar tarafindan onaylanmis, kodlamalarin uygunlugu konusunda 89,47 oraninda
goriis birligine varilmistir.

Nitel verilerin analiz edilmesinde gruplardaki katilimcilarin birden fazla koda uygun
goriis bildirmeleri nedeniyle analiz islemlerinde verilen toplam goriis sayilar
farklilagabilmektedir. Nitel verilerin analiz edilmesinden sonra olusturulan kodlarin
sunulmasinda, tablodan yararlanilmis ve tablodan sonra goriislere iliskin dogrudan

alintilara yer verilmistir.
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BULGULAR

[Ikogretim matematik &gretmeni adaylarmin OTMT dersine yonelik tutumlari ve
goriislerinin yansimalar1 bu béliimde iki baslik halinde sunulmusgtur. Birinci bdliimde
tutuma yonelik bulgulara, ikinci boliimde ise dersin 6gretmen adaylarina katkilarina

yonelik bulgulara yer verilmistir.

Ik6gretim Matematik Ogretmeni Adaylarinin Ogretim Teknolojisi ve Materyal

Tasarimi Dersine Yonelik Tutumlar

Ogretmen adaylarmin derse kars: tutumlar1 hem yararhlik, hoslanma ve yadsima olarak

ii¢ alt faktdr boyutunda hem de biitiinciil olarak incelenmistir.

Tablo 2. Yararlilik Alt Faktoriine Ait Bulgular

Madde | Maddeler Ort. | SS
No
21 OTMT dersi, alamm ile ilgili konular1 somutlagtirmam igin | 4.52 | 0.70
gereklidir.

22 OTMT dersi, 6grenme-dgretme yontem ve tekniklerini etkili | 4.45 | 0.72
kullanabilmem bakimindan 6nemlidir.

23 Teknolojideki geligsmeleri takip edebilmemde OTMT dersi | 4.11 | 0.86

o6nemlidir.

24 OTMT dersi ogretimin etkililigini artrma bakimindan | 4.41 | 0.70
O6nemlidir.

25 OTMT dersinin dgretmenlik meslek hayatina katkisi biiyiiktiir. | 4.46 | 0.73

26 OTMT dersinin uygulama saatlerinin olmasi motivasyonumu | 4.06 | 0.80
artirir.

27 OTMT dersi 6gretim arag ve gereclerini etkili kullanabilmeyi | 4.46 | 0.69
saglar.

28 OTMT dersi, hedeflere uygun materyali gelistirmeyi saglar. 4.50 | 0.68

29 OTMT dersi, hedeflere uygun materyali secmeyi saglar. 4.40 | 0.76

30 OTMT dersi, 6gretim materyalini dogru kullanmayi saglar. 4.38 | 0.69

31 OTMT dersi kendi alamim ile ilgili materyalleri tasarlamay1 | 4.45 | 0.73
saglar.

32 OTMT dersi kendi alanim ile ilgili materyalleri gelistirmeyi | 4.43 | 0.73
saglar.

33 OTMT dersi dgretim materyalleri ile ilgili temel kavramlari | 4.24 | 0.78
aciklamayi saglar.

34 OTMT dersi alternatif ders materyallerini gelistirmeyi saglar. 4.27 1 0.79
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35 OTMT  dersindeki uygulama etkinlikleri  psikomotor | 4.35 | 0.71
becerilerimin artmasini saglar.

37 OTMT dersi var olan teknolojileri 6grenme-6gretme siirecinde | 4.34 | 0.69
etkin bir bi¢imde kullanmami saglar.

40 OTMT dersi yaraticihiginm gelistirir. 451 ] 0.73

41 OTMT dersi egitim ortaminda materyal kullanmanin énemini | 4.54 | 0.70
kavramami saglar.

Tablo 2°deki bulgular, tutum 6l¢eginin “yararlilik” alt faktorine aittir. Tabloya gore
O0gretmen adaylar1 bu faktor altindaki iki madde hari¢ (23, 26. madde) diger
maddelerdeki gbriislere kesinlikle katilmakta olduklarimi belirtmislerdir. Ornegin;
ogretmen adaylari, OTMT dersi sayesinde egitim ortaminda materyal kullanmanin
onemini kavradiklarini (Ort.=4.54, SS=0.70), matematik konularini somutlastirmak igin
materyallerin ~ gerekliligini  (Ort.=4.52, SS=0.70), yaraticiliklarim gelistirdigini
(Ort.=4.51, S=0.73) ifade etmislerdir. Bu faktor altinda yer alan sadece iki maddeye (23,
26) iliskin tutumlart “katiliyorum” diizeyindedir. Bu iki madde “Teknolojideki
gelismeleri takip edebilmemde OTMT dersi énemlidir.” (Ort.=4.11, 0.86) ve “OTMT
dersinin uygulama saatlerinin olmast motivasyonumu artirir.” (Ort.=4.06, SS=0.80)
gibi gorisleri icermektedir. Yararlilik alt faktoriine ait tim maddelerin ortalamasi 4.06
ve iizerindedir. Bu puan adaylarin OTMT dersinin yararl olduguna yonelik tutumlarinin

genel olarak olumlu oldugunu gostermektedir.

Tablo 3. Hoslanma Alt Faktoriine Ait Bulgular

Madde | Maddeler Ort. | SS
No
1 Ogretim teknolojileri ve materyal tasarimi dersi ilgimi ceker. 414 | 0.72
2 OTMT dersini severim. 401 | 0.72
3 OTMT dersi ile ilgili konusmak hosuma gider. 3.81 | 0.87
4 OTMT dersini tekrar almak isterim. 2.82 | 1.02
6 OTMT dersi, diger derslerden daha zevklidir. 3.62 | 0.94
7 OTMT dersinin konular eglencelidir. 3.73 | 0.86
10 OTMT dersi ile ilgili 6devleri yapmak hosuma gider. 3.65 | 0.87
13 OTMT dersinde yapilan etkinlikler heyecan vericidir. 3.96 | 0.80
18 OTMT dersinin haftalik ders saatleri artirilmalidir. 2.81 | 0.92
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Tablo 3’de goriildiigii gibi “hoslanma” faktoriine ait olarak 6gretmen adaylart OTMT
dersinin ilgilerini ¢ektigini (Ort.=4.14, SS=0.72) ve OTMT dersini sevdiklerini
(Ort.=4.01, SS=0.72) belirtmislerdir. Ancak bunun yani sira OTMT dersinin haftalik
ders saatinin arttirilmasim (Ort.=2.81, SS=0.92) ve OTMT dersini tekrar almak
istemediklerini (Ort.= 2.82, SS=1.02) de ifade etmislerdir. Buna ragmen diger
maddelerin ortalamas1 3.62 ve iizerindedir. Adaylarin OTMT dersinden hoslanmalarina

yonelik tutumlari, genel olarak olumludur.

Tablo 4. Yadsima Alt Faktoriine Ait Bulgular

Madde | Maddeler Ort. | SS
No
5 OTMT dersi ile ilgili konular beni gergin yapar. 3.37 | 1.09
8 OTMT dersi benim igin zaman kaybidir. 4.30 | 0.89
9 OTMT dersine ¢aligmak beni gergin yapar. 3.55 | 1.07
11 OTMT dersi zorunlu olmasa almam. 3.80 | 1.00
14 OTMT dersindeki etkinlikler yorucudur. 2.81 | 1.12
17 OTMT dersinde uygulama yapmak beni gergin yapar. 3.17 | 1.13

Ogretmen adaylarimin olumsuz maddeler iceren “yadsima” alt faktoriine ait tutumlari
Tablo 4’de verilmistir. Buna gore 6gretmen adaylari, OTMT dersinin etkinliklerinin
yorucu oldugu (Ort.=2.81, SS=1.12) fikrinde kararsiz kalmislardir. Bu madde haric
dgretmen adaylar1 diger maddelerin ortalamas1 3.17 ve iizerindedir. Ornegin; OTMT
dersini  zaman kaybi oldugu gorisine (Ort.=4.30, SS=0.89) ise kesinlikle
katilmadiklarmi belirtmislerdir. Bu durum adaylarin OTMT dersini yadsimadiklarint
dolayisiyla da dersi kabul etmeye yonelik tutumlariin genel olarak olumlu oldugunu
gostermektedir.

Ogretmen adaylarmin OTMT dersine yonelik tutumlari genel olarak incelendiginde,
Olgegin alt faktorlerinden biri olan yararlilik boyutuna ait maddelerdeki ifadelere
kesinlikle katildiklarimi belirtmislerdir. Olcegin hoslanma alt faktoriine iliskin
maddelerdeki goriislere katildiklarini1 ve olumsuz ifadeler iceren yadsima alt faktoriine
iligkin maddelerdeki goriislere ise katilmadiklarimi vurgulamislardir. Bunun yani sira

tutum o6l¢eginin tim maddelerinin ortalamasi 4,0 puandir. Bu puan ise katiliyorum
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diizeyine karsilik gelmektedir. Bu da gosteriyor ki; matematik 6gretmeni adaylarinin

OTMT dersine yonelik olumlu yonde tutumlar: bulunmaktadir.

ilkégretim Matematik Ogretmeni Adaylarinin Ogretim Teknolojisi ve Materyal

Tasarimi Dersinin Kendilerine Katkilarina Yonelik Goriisleri

[Ikogretim matematik 6gretmeni adaylarmin OTMT dersinin kendilerine katkilarina

yonelik grup goriigleri Tablo 5’de sunulmaktadir.

Tablo 5. OTMT Dersinin Katkilarina Yonelik Ogretmen Adaylarinin Gériisleri

Katkilar f %

Ogretmenlik deneyimi ve duygusu 37 22,8
Ogretim yontemleri 31 19,1
Materyal ve tasarim bilgisi 26 16,0
Ogrenme ilkeleri 17 10,4
Kisisel gelisim 17 10,4
Yaraticilik 12 7,4
Etkili sunum yapma 7 4,3
Sinif yonetimi 4 2,4
Bilgisayar kullanma 3 1,8
Diger 8 4.9
Toplam 162 100

* Yiizdeler tiim goriisler lizerinden hesaplanmustir.

Tablo 5°de &gretmen adaylarmin OTMT dersinin kendilerine katkilarma yonelik
goriisleri 9 kod ve diger bagligi altinda sunulmustur. Bu ¢alismada 62 grubun goriisii
alimmasina ragmen bazi gruplar birden fazla goriis bildirdiginden dolay1 toplam 162
gorils ortaya ¢ikmugtir. Ogretmen adaylar1 bu kodlara gore en yiiksek yiizde (%22,8) ile
bu dersin kendilerine en biiylik katkisinin 6gretmenlik deneyimi ve &gretmenlik
duygusu kazandirmak oldugu yoniinde goriis bildirmislerdir. Ardindan sirasiyla 6gretim
yontemleri hakkinda bilgi saglamis olmasi (%19,1), materyal ve tasarim bilgisi (%16,0),
o0grenme ilkelerini tanitmasi (%10,4), kisisel gelisim katkis1 (%10,4), yaraticilik (%7,4),
etkili sunum yapma (%4,3), smif yonetimi (%2,4), bilgisayar kullanma konusunda
yeterlilik kazandirma (%1,8) gibi katkilar1 oldugunu belirtmislerdir. Ayrica bu kodlarda
yer almayan farkli bakis acisi, genis capl diisiinme, telif hakkinin 6nemi, kazanim

bilgisi ve arastirma gibi kodlara diger kodu altinda yer verilmistir.
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Ogretmen adaylart OTMT dersinin kendilerine katkilarina yonelik goriislerini asagidaki
bi¢imde belirtmektedirler:

Dersin 6gretmenlik deneyimi ve 6gretmenlik duygusu kazandirmaya yonelik katkisini
ogretmen adaylar1 “Ogretmen olma yolundaki ilk sunumumuzdu. ”(G36), “Ogretmenlige
yénelik ilk deneyimlerimizi bu derste gerceklestirdik.”(G55), “Ilk kez tahtada ders
anlattik, oncelikle bize tahtada ders anlatma tecriibesi yasattr.” (G32) cilimleleriyle
ifade etmislerdir. Burada 6gretmen adaylar1 derste yaptiklar: sunumlart ilk 6gretmenlik
deneyimleri olarak gérmektedirler.

Ogretmen adaylari, dersin onlara &gretim yontemleri hakkinda bilgi saglamasina
yonelik  goriislerini  belirtitken ~ “Ogrenci  merkezli  dersin  nasil  olacagin
ogrendik. ”(G40), “Bir konuyu farkl yontemlerle anlatabilecegimizi ogrendik.”( G17),
“Ezberci sistemden tamamen vazgecmemizi sagladi.” (G53), “Ogrencilerle siirekli
diyalog halinde olmamiz gerektigini diistiniiyoruz. Bdylece anlamadiklar: yerleri
rahatlikla &gretmenine sorabilecektir.” (G28) ifadelerini kullanmiglardir. Derste
hazirladiklart sunular 6gretmen adaylarina ders anlatirken 6grenci merkezli yaklagimlari
kullanmalar1 gerektigini fark etmelerini saglamistir.

OTMT dersinin dgretmen adaylarina materyal gelistirme ve tasarim bilgisi
kazandirmasina yonelik rnek goriisleri su sekildedir:  “Oncelikle bir kazanima ait
materyali en uygun nasil hazirlayabilecegimizi 6grendik.” (G62), “Siirekli kitaplar
tizerinde gordiigiimiiz kazanimlart materyal hazirlama dersi sayesinde ti¢c boyutlu ve iki
boyutlu sekillerde daha fazla akilda kalicthigr arttirdigin diistiniiyoruz.” (G36). Bu
goriislere gore bu derste bazi dgretmen adaylari bir materyali nasil hazirlamalari
gerektigini gérme firsat1 bulmuslardir.

Baz1 gretmen adaylar1 6grenme ilkelerini OTMT sayesinde tanimaya basladiklarmi su
sekilde ifade etmislerdir: “Ogretmen gibi diisiinerek Ogrenciye bir konunun nasil
anlatilacagim, daha kolay nasil sunulacagim égrenmeye bagsladik.” (G31), “Materyal
kullanarak ders anlatmanin etkili oldugunu ogrendik.” (G56). Bu ifadeler gosteriyor ki
OTMT dersinde yapilan caligmalarla bazi dgretmen adaylari materyal kullanimiin
O6nemini fark etmenin yani sira dgrenme ilkelerini de uygulama ortaminda gorerek

tanima firsat1 bulmusglardir.
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OTMT dersinin 6gretmen adaylarmin kisisel gelisimlerine yonelik de olumlu katkilart
olmustur. Ogretmen adaylar1 dersin kisisel gelisimlerine yonelik katkisim ise
“Kendimizi elestirebiliyoruz. ”(G30), “Toplum oniinde konusma becerimizi arttirdi.”
(G39), “Kendimize olan ézgiivenimiz artti.” (G56) ifadeleri ile ortaya koymuslardir.
Ogretmen adaylar1 dersin materyal gelistirme siirecinin yaraticilik becerilerinin
gelisgmesine yardimeir olduguna yonelik gorislerini  “Yaratici  diisiinme  yetenegi
kazandwrdr.”(G22), “Yaraticithgimizi gelistiven bir ders oldu.”(G20), “Yeni seyler
tiretmenin heyecanmini yasadik.”(G7), “Bu dersin bize en biiyiik katkisi fikir iiretmek ve
arastirma yapmay: gelistirmek oldu. ”(G33) seklinde yansitmiglardir.

Ogretmen adaylar1 hazirladiklar1 materyali derste sunarken kazandiklari etkili sunum
yapma tekniklerine iliskin goriiglerini belirtirken “Bir sunum yaparken nelere dikkat
etmemiz gerektigini ses, vurgu, tonlamayt nasil yapmamiz gerektigini 6grendik.” (G62),
“Sunum swrasinda eksiklerimizi gérebilme ve kendimizi bu konuda gelistirme firsati
sundu.” (G11) ifadelerini kullanmiglardir.

Ogretmen adaylart OTMT dersi sayesinde simf yonetimi konusunda da katki sagladigini
su tiir gorislerle sunmuslardir: “Swnif hdkimiyeti konusunda tecriibe kazandwrdi.” (G6),
“Ders anlatirken sinifa nasil hdkim olmamiz gerektigini fark ettik.” (G28). Bu da
gosteriyor ki OTMT dersi ogretmen adaylarmin smif yonetimine ydnelik
yeterliliklerinin gelisimine yardimci olmaktadir.

Ogretmen adaylar1 “Office programlarini iyi bir sekilde kullanmamizi sagladi.” (G2),
“Bilgisayar1 yeniden kesfettik.” (G38) gibi goriisleri ile OTMT dersinin bilgisayar
kullanma becerilerini gelistigini vurgulamiglardir.

Ayrica Ogretmen adaylar1 dersin kendilerine katkisina iliskin farkli gorislerini de
belirtirken “Etkinliklerle konunun farkli yonlerine dikkat ¢ekebilecegimizi ogrendik.”
(G17), “Tek bir noktaya odaklanmaywp daha genis diisiinmemiz gerektigini ogrendik.”

(G9) ifadelerine yer vermislerdir.
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TARTISMA ve SONUC

Bu calismanin amaci; ilkdgretim matematik d6gretmenliginde 6grenimlerine devam eden
ogretmen adaylarimin OTMT dersine yonelik tutumlarmi belirlemek ve dersin onlara
katkilarina iliskin diiglincelerini ortaya koymaktir. Bu amag¢ dogrultusunda 6gretmen

adaylarina bir 6l¢ek uygulanmasinin yani sira yazili goriisleri de alinmustir.

[Ikogretim matematik Ogretmeni adaylarmin oOlgekteki “yararliik” faktoriine ait
diistinceleri “kesinlikle katiliyorum” diizeyindedir. Bu ders kapsaminda &gretmen
adaylar1 verilen bir kazanima yonelik 3-boyutlu materyal tasarlamaktadirlar. Bu nedenle
de yaptiklari ¢aligmalarin somut anlamda sonuglarint gérebilme firsatlar1 olmasinin yani
sira  Ogretmen olduklarinda da kullanabilecekleri somut materyal ornekleri
gorebilmektedirler. Bunun sonucunda da dersi yararli buluyor olabilirler. ilkogretim
matematik Ogretmeni adaylarinin uygulanan Olcekteki “hoglanma” alt faktdriine ait
maddelere dair olumlu tutuma sahip olduklar1 goriilmektedir. Bunun nedenlerinden biri,
dersin Ogretmen adaylarina zevkli gelmesi olabilir. Ciinkii bu ders kapsaminda
6gretmen adaylarindan 3-boyutlu materyal tasarlama, bilgisayar destekli sunu hazirlama
gibi daha &nce nadiren karsilagtiklar1 gorevler verilmektedir. Ogretmen adaylarinin
olumsuz ifadeler igeren “yadsima” alt faktoriindeki maddelere ait gorisleri ise
“katilmiyorum” diizeyindedir. Bu faktor altinda verilen tim maddeler ters goriis
icermektedir. Yadsima maddelerine ait sonuglara gore dgretmen adaylart OTMT dersini
almmas1 gereken bir ders olarak gormekte ve dersi bir zaman kaybi olarak
gormemektedirler. Bunun bir nedeni dersten hoslantyor olmalar1 olabilir. Bu sonuglar
gostermektedir ki ilkogretim matematik Ogretmeni adaylart OTMT dersinin yararl
olduguna kesinlikle katilmaktadirlar ve bu dersten hoglanmaktadirlar. Bunun nedeni ise
Ogretim materyallerinin etkin bir sekilde hazirlanmasinda ve gelistirilmesinde;
materyalin dgrenciyi gilideleyici ve ilgisini ¢ekme 6zelligi bulunmasidir (Mc Alpina &
Weston, 1994, 19-30).

[Ikdgretim matematik 6gretmeni adaylar1 yazili gériislerinde  OTMT  dersinin

kendilerine en biiylik katkistmin Ggretmenlik deneyimi ve Ogretmenlik duygusu
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kazandirmak  oldugunu belirtmiglerdir. ~Ogretmen adaylarmin  bu  bigimde
distinmelerinin en 6nemli nedeni dersin iglenis sekli ile ilgili olabilir. Ciinkii bu ders
kapsaminda 6gretmen adaylari matematik 6gretim programinda yer alan bir kazanima
yonelik materyal gelistirerek bu kazanimi hazirladiklar1 materyali de kullanarak siif
ortaminda sunmaktadir. Bu da 6gretmen adaylarina 6gretmenlik deneyimi yagatmasinin
yani sira O0gretmenlik duygusu da kazandiriyor olabilir. Bunun yani sira dgretmen
adaylart OTMT dersinin materyal ve tasarim bilgisine katkis1 oldugunu ve dgretim
yontemleri hakkinda bilgi sahibi olmalarini sagladigini dile getirmislerdir. Yapilan
farkli ¢aligmalarda (Giines & Karakus, 2009; Sénmez vd., 2006) d6gretmen adaylarinin
OTMT dersinden sonra kendilerini materyal hazirlamada yeterli hissettikleri ve
matematik 6gretimine yonelik goriislerinde farklilagsmalar oldugu ortaya konulmustur.
Ayrica dgretmen adaylar1 bu ¢alisgmada OTMT dersinin 6grenme ilkelerini tanitmas,
kisisel gelisime katkisi, yaraticilik, etkili sunum yapma, simf ydnetimi, bilgisayar
kullanma konusunda yeterlilik kazandirma gibi katkilar1 oldugunu belirtmislerdir.
Bunun yani sira Sénmez vd. (2006)’nin yaptig1 calismada da 6gretmen adaylart OTMT
dersinin 6gretme yontemleri ve Ogretim ilkeleri hakkinda bilgi sahibi olmalarini
sagladigimi ve kisisel gelisimlerin, yaraticiliklarina katkist oldugunu belirtmislerdir.
Ayrica dgretmen adaylar1 bu ders sonucunda daha etkili sunum yapma becerilerinin
gelistigini vurgulamiglardir. Benzer bulgular Kolburan Geger (2010)’in ¢alismasinda da
mevcuttur. Bunlarin en dnemli nedeni ise dersin iglenisi sirasinda d6gretmen adaylarina
sunum hazirlama ve yapma firsatinin verilmis olmasi olabilir. Ciinkii OTMT dersinde 8
hafta boyunca teorik icerik olarak verilmektedir. Bunu izleyen sonraki 8 hafta da ise
Ogretmen adaylar1 iicer kisilik gruplar olusturmus ve ortaokul diizeyindeki 3 farkli sinif
seviyesindeki matematik 6gretim programindan seg¢ilmis 3 farkli 6grenme alanina ait
kazanimlardan, iki boyutlu, ti¢ boyutlu ve bilgisayar destekli materyaller hazirlamiglar
ve bunlar1 simifta sunmusglardir. Bunlara ek olarak farkli bakis agisi, genis c¢apl
diistinme, telif hakkinin 6nemi, kazanim bilgisi ve arastirma gibi konularda da bilgi
sahibi olmalarini sagladigini ifade etmislerdir. Bu sonuglar ise dgretmen adaylarinin

dersi yararli bulmalari ile ortiismektedir.
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Calismanin sonuglarma gore “Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi” dersi
O0gretmen adaylarina farkli katkilar saglamistir Bu katkilarin ¢ogu ise bilissel ve
duyussal alan ile ilgili kazanimlardir. Fakat yapilan bu ¢alismada &gretmen adaylari
psikomotor alana ait kazanimlarina iligkin ifadelere yer vermemislerdir. Bu sonug ise
Giiven (2006)’in c¢alismasinin sonuglar1 ile ortiismektedir. Giiven (2006)’de yaptigi
calismada 6gretmen adaylarinin OTMT dersi kapsaminda biligsel ve duyussal alan ile
ilgili yeterlikler kazandiklarmmi fakat psikomotor alan ile ilgili bir kazanimlarinin
olmadigini ifade etmistir.

Bu calismanmin yapilmis oldugu iiniversitede OTMT dersinde hazirlanan &devler, siif
ortaminda sunuldugundan 6gretmen adaylarinin etkili sunum yapma becerilerine olumlu
katkist olmustur. Bu nedenle OTMT derslerinde ogretmen adaylarmin  sunum
yapmalarina ve hazirladiklar1 6devleri sinif ortaminda paylasmalar1 desteklenmelidir.
Calismanin sonuglarma gére OTMT dersi dgretmen adaylarmin &gretim yontemleri
hakkinda bilgi sahibi olmalarmi saglamistir. flerde yapilacak calismalar ile OTMT

dersinin alan1 6gretme bilgisine etkileri arastirilabilir.
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SUMMARY

With this study it is aimed to determine the attitudes of pre-service teachers educated in
Primary School Mathematics Teaching towards the Instructional Technologies and
Materials Design (ITMD) lesson and present their opinions about the gain of the lesson.
In this context, the study is conveyed with a descriptive approach and qualitative and
quantitative methods are combined. This study is conducted with pre-service primary
school mathematics teachers educated in a Faculty of Education of a University in
Eastern Black Sea region in order to determine and interpret the current situation. The
data of the study is gathered in ITMD classes. 186 pre-service teachers attending the
class are participants of the study. As a data gathering device, in order to determine the
attitudes of pre-service teachers, “attitude scale for instructional technologies and
materials design” which developed by Kinay et. al. (2013) and “written opinion form”
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are used. In the written opinion form which is used in order to reveal the contribution of
Instructional Technologies and Materials Design to pre-service teachers, projects that
are prepared by pre-service teachers in the classes, their presentations, and questions
about the contribution of the lesson to them are included. The data is gathered from the
2nd grade primary school mathematics teaching students during the finals week of
spring term 2012-2013 school year after they carry out the instructional technologies
and materials design lesson. Attitude scale and opinion form were distributed together
and the students were asked to answer them simultaneously.

At the end of the study it was seen that pre-service primary school mathematics teachers
had positive attitudes in the “liking” sub-factor of the scale applied. Pre-service
teachers’ opinions about the “repudiation” sub-factor which has negative items were at
the “disagree” level. Their opinions about the last sub-factor of the scale “effectuality”
were at the “strongly agree” level. These results demonstrate that pre-service primary
school mathematics teachers agree that ITMD lesson is effectual and they like this
class.

In their written opinion forms pre-service teacher stated that the biggest contribution of
ITMD lesson for them is giving them the experience and feeling of being a teacher.
Moreover, they expressed that thanks to this lesson they had the opportunity to apply
the teaching methods in the classroom, gain information about materials development
and design, use learning principles, and realize the importance of classroom
management. At the same time, the lesson contributed to their personal development,
supported their creativity, they learned how to present effectively, and gain the ability of
using computers. Also they emphasized that they gained different perspectives for
learning to occur, the importance of copyright, gain of programs of instruction and
their research skills are improved. These results overlap with the fact that they think the
lesson is effective.

In ITMD classes pre-service teachers should be given the opportunity of presenting and
sharing their homework. With studies that can be conveyed in the future, the effect of
ITMD lessons on the knowledge of teaching fields can be researched.
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0z

Bu ¢alismanin amaci, ilkogretim okulu égretmenlerinin algilarina gére okul yoneticilerinin etik
liderlik davramslarim gergeklestirme diizeyi ile 6gretmenlerin orgiitsel sinizm algilarmmi baz
degiskenlere gore incelemek ve aralarmmdaki iligki diizeyini belirlemektir. Calisma grubunu 312
ogretmen olusturmaktadir. Verilerin toplanmasinda etik liderlik ve oOrgiitsel sinizm olgekleri
kullanilmisgtir. Verilerin analizinde, t-testi, tek yonlii varyans analizi ve Pearson Koreldsyon
Katsayisi uygulanmistir. Ogretmenlerin etik liderlik ve orgiitsel sinizm algilar arasinda orta
diizeyde negatif yonlii anlaml iligkiler bulunmugtur.

Anahtar Sozcitkler: Orgiitsel sinizm, Etik liderlik, Egitim orgiitii, Orgiitsel bagliik, Okul
yoneticisi

ABSTRACT

The aim of this study is to explain, according to primary school teachers’ opinion, the ethical
leadership behaviors of school administrators as well as teachers’ perceptions of organizational
cynicism according to some variables and to determine the relationship between them. The
universe of this study is the primary schools located in the central district of Sivas. The study
sample consists of 312 teachers. Ethical leadership and organizational cynicism scales were
used to collect the data. The t-test, One-Way ANOVA and Pearson Correlation Coefficient was
applied for the evaluation of the data. It was found that there was a medium negative significant
relationships between teachers’ perception about ethical leadership and organizational cynicism.
Keywords: Organizational cynicism, Ethical leadership, Educational Organization,
Organizational commitment, School administrators
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GIRIS

Sinizmin tarihsel gegmisi M.O. 4. Yiizyildaki sinik okula kadar dayanir. Eski Yunan’da
bir hayat tarzi ve diisiince okulu olarak kaynagini bulan sinizm (cynicism), Biiyiik
Iskender’in diisiincelerinden ilham aldig1 Sinoplu Diyojen’e dayanmaktadir. Diyojen’e
neden giiniin aydinhiginda elinde yanan bir fenerle dolastigi soruldugunda, “diiriist bir
insan artyorum” cevabini vermistir. Bu 6zIii s6z, insanlarin gergekte diiriist olmadig1
yoniindeki inanigi temsil eden sinizm kavramini ‘ironik’ olarak tanimlamaktadir
(Karacaoglu ve Ince, 2012). Halsall (2005) gore ise sinizm postmodernite ile birlikte
ortaya ¢ikan bir olgudur. Buna ragmen sinizm hakkinda cagdas kiiltiir anlayisi
icerisinde yapilan analiz ve tartigmalarda kavramsal ve felsefi agilardan net bir
yapilandirmaya gidilememistir.

Literatiir tarandiginda sinizmin evrensel bir tanimu {izerinde goriis birligi bulunmadigi,
buna bagli olarak da sinizm ile ilgili farkli tanimlamalarin mevcut oldugu goriilmektedir
(Cag, 2011). Sinizmi, Zaidi, Wajid ve Zaidi (2011) insan dogasinda yer alan saygisizlik,
giivensizlik gibi 6zelliklerin disavurumu; Reichers, Wanous ve Austin (1997) degisimin
ontinde 6nemli bir engel; Vice (2011) sosyal ve politik hayat1 zayiflatan ve basarisizliga
gotliren bir siireg; Giil ve Agiréz (2011); diiriistlik, dogruluk ve igtenlik gibi ahlaki
ilkelerin bireysel ¢ikarlar i¢in feda edilmesi olarak ifade etmislerdir. Yetim ve Ceylan
(2011) tiim bu tamimlar dogrultusunda sinizmin 6rgiite karst duyulan olumsuz duygu,
distince ve gosterilen olumsuz davraniglar oldugunu ifade etmistir. Stanley, Meyer ve
Topolnytsky (2005) ise sinik inanglarin kagmilmaz bir sekilde diger inanglari da
etkileyebilecegi diistiniildiigiinde gelecekte sinizmin taniminin genisleyebilecegini
vurgulamistir.

Son yillarda tiim diinyada yasanan hizli degisimler, orgiitleri ve oOrgiitiin en 6nemli
pargalar1 olan ¢aliganlar1 da degisime zorlamaktadir. Ancak, degisimin yani sira rekabet
ortamlarinda ayakta kalmaya calisan orgiitler, orgiitiin sadece verimliligiyle ilgilenir ve
insan davraniglart ile duygularmi Onemsemezlerse caliganlar orgiite karsi olumsuz
tutumlar gelistirmeye ve hayal kirikligina ugramaya baslayacaklardir. Yasanan bu hizli

degisim sonucunda ortaya c¢ikan rekabet ortami 90°li yillarda Orgilitsel sinizm
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kavraminin tartisilmaya baslanmasina neden olmustur (Yetim ve Ceylan, 2011). Son on
yilda bilim diinyasinin o6rgiitsel sinizmin yapisina dair ilgisi giderek artmistir (Rubin,
Dierdorff, Bommer ve Baldwin, 2009). Artan bu éneminden ve literatiirdeki eksikligi
nedeniyle, orgiitsel sinizm konusu arastirmacilar tarafindan daha sik¢a ele alinmaya
baglanmistir (Altindz, Cop, Kervanct & Seyfert, 2011 ). Giinlimiize ise isletme
yonetimi, oOrgiitsel davranis, insan kaynaklar1 yonetimi, is etigi, halkla iliskiler gibi
farkli alanlarda ¢alisan arastirmacilarin ilgisini gekmektedir (Tokgdz ve Yilmaz, 2008).
Sinizm bireysel olarak yonetime karsi olabilecegi gibi grup olarak orgiitsel yapiya karsi
da olabilir (Stanley, Meyer & Topolnytsky, 2005). Bu nedenle orgiitsel sinizm, sinizme
iliskin inan¢ gelistirmeyi igeren biligsel boyuttan; sinizmin varligindan dolayr gesitli
olumsuz duygular yasamayi igeren duyussal boyuttan ve sinizme olan inang ve
sinizmden kaynaklanan olumsuz duygularin davranis olarak ortaya ¢ikmasini iceren
davranigsal boyuttan olusan, calisanlar1 orgiit ile karsi karsiya getiren karmasik bir
olgudur. (Johnson & O’Leary-Kelly, 2003). Orgiitsel sinizmin ortaya ¢ikmasinda
isgdrenlerin  kigilik yapisi, psikolojik sozlesme ihlali, liderlik davranislarindaki
eksiklikler (Cag, 2011); calisanlarda orgiit igerisinde adalet, namus, samimiyet,
diriistliik gibi prensiplerin kalmadigina dair olusan inanglar (Naus, Iterso & Roe,
2007); digerlerine kars1 olusan giivensizlik duygusu (Stanley, Meyer & Topolnytsky,
2005); alinan kararlarin samimiyetten uzak olmasi (Dean, Brandes & Dharwadkar,
1998); ve siirekli talep degisikliklerinden dolay1 bireylerin is ortaminda hayal kirikligi
yasamalar1 ve yorgun diismeleri (Cartwright & Holmes, 2006) gibi nedenler etkili
olmaktadir. Bu baglamda 6rgiit performansinin arttirilmasinda birinci derecede sorumlu
olan liderlerin miicadele etmek zorunda olduklari en 6nemli sorunlardan birisinin de
orgiitsel sinizm oldugu sdylenebilir (Ferres & Connell, 2004).

Liderler degisim i¢in adim atmak istedikleri her ortamda sinizmin getirdigi bir direngle
kargilagmaktadirlar (Ferres & Connell, 2004). Eger bireyler liderin kendilerini
anlamadigin1 disiinmeye baglarlarsa (Reichers, Wanous & Austin, 1997) orgiitsel
sinizm esliginde orgiitsel politikalar1 da yersiz ve yetersiz algilamaya baslarlar. Bu
algilama bi¢iminden dolay1 Orgiitiin gelecegine duyulan giiven azalir ve calisanlar

Ozyeterliliklerini Orgiitin basarist i¢in kullanmamaya baglarlar (Davis & Gardner,
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2004). Bu durum devam eder ve sinizm engellenemezse Orgiitiiniin gelisimi adina
diiriist ve saygili bir sekilde ¢alisan bireyler kaybedilir ve liderin yonetim anlayis1 zarar
goriir (Selekman, 1958). Ayrica sinik davraniglar gostererek degisim bekleyen liderler
gosterdikleri performanstan dolay: takipgilerini kaybederler (Rubin, Dierdorff, Bommer
& Baldwin, 2009). Bu sorunlarin yasanmamast i¢in liderler dncelikle orgiitii cevreleyen
sinizmi azaltmak zorundadirlar (Kotter, 2002). Bunun igin liderler her durumda
calisanlarla ¢ift tarafli etkili bir iletisim siireci olusturmali (Reichers, Wanous &
Austin, 1997); sinik davraniglar gosteren bireylerin bu tip davraniglarini degistirme
konusunda ¢aba sarfetmeli (Bommer, Rich & Rubin, 2005); sinizmi etkili bir sekilde
yoneterek orgiitsel degisim programlarina faydali bir sekle doniistirmeli (Brown &
Cregan, 2008); ve calisanlarin duygusal taleplerinin yerine getirilmesini, orgiitiin ve
kendi beklentileri arasindaki dengenin kurulmasini saglamalidir (Cartwright & Holmes,
2006). Bu noktada en biiyiik sorumluluk sinizm ile miicadelede en etkili araglara sahip
olan etik liderlere diismektedir.

Kiiresellesen diinyada hizla deger kazanan etik kavraminin yiizlerce tanimi yapilmasina
ragmen bu tanimlardan ortak bir ifade ortaya ¢ikarmak miimkiin olmamistir. Buna gore
etik lider, politik kararlarin degerlendirilmesi, yasa ve normlar ile etik prensiplerin
bilesen olusturmasini saglayan (Crosby, 1999); ahlaki vizyonlar1 gerg¢eklige doniistiiren
(Badarocco, 1998); yiiksek etik standartlart model alarak, hayatla iyi baglantilar kuran
(Q’neil, 1997); etkili ve ahlaki yontemlerle giiclinii kullanabilen (Zaleznik, 1993);
liderligin hizmet, giiven, sadakat, demokrasi ve insan haklar1 gibi kapsamlarini
belirleyen (Topuzoglu, 2009); calisanlara deger veren ve onlara &zerklik taniyan
(Arslantas, 2008) kisidir. Liderler yonetim anlayislari icerisinde etik liderlik rollerini
yerine getirmelidirler. Eger yonetimde etik liderlik rolleri benimsenmezse Orgiitlerde
sinizm diislincesinin yayginlasacagi literatiirde ifade edilmistir. Ciinkii sinizmin en
onemli Onciili disiik liderlik potansiyeli, asir1 siiphecilik, yiiksek endise, icedontikliik
ve istismarc1 bir inang sistemi seklinde ifade edilmektedir (Cag, 2011).

Orgiitsel sinizmin igeriginin etik roller ile birlikte genisletilmesi gerektigini ifade eden
Abraham (2000) ve sinizmin etik karar verme siirecinin en temel boyutlarindan birisi

oldugunu one siiren Turner ve Valentine’ya (2001) ragmen sinizmin etik boyutu
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yeterince aragtirma konusu yapilmamigtir. Literatiirde Andersson ve Bateman (1997);
Kabatas (2011); Ozler ve Atalay (2012), orgiitsel sinizm ve orgiitsel vatandaslik
davraniglar1 arasindaki iliskiyi; Reichers, Wanous ve Austin (1997), sinizmin baglilik, is
memnuniyeti ve motivasyon lizerindeki etkilerini; Srivastava ve Adams (2011), orgiitsel
sinizm ile is memnuniyeti arasindaki iligkiyi; Ferres ve Connell (2004), orgiitsel sinizm
ve duygusal zeka arasindaki iligkiyi; Stanley, Meyer ve Topolnytsky (2005), orgiitsel
sinizm ve siiphecilik arasindaki iligkiyi; Brandes, Castro, James, Martinez, Matherly,
Ferris ve Hochwarter, (2008) orgiitsel sinizm ile is giivenligi arasindaki iligkiyi; Wu,
Neubert ve Yi (2007) orgiitsel sinizm ile doniisiimcii liderlik arasindaki iliskiyi; Giil ve
Agirdz, (2011), orgiitsel sinizm ve mobbing arasindaki iliskiyi; Kalagan (2009),
orgiitsel sinizm ve Orgiitsel destek arasindaki iliskiyi; Cag (2011), orgiitsel adaletin
orgiitsel sinizm iizerindeki etkilerini; Tokgdz (2011), orgiitsel sinizmin orgiitsel destek
ve Orgiitsel adalet arasindaki iliskiyi; Ozler ve Atalay (2011), orgiitsel sinizm ile
tilkkenmiglik diizeyi arasindaki iligskiyi aragtirmislardir.

Poulter ve Land (2008), arastirmalarinda goriismeye katilan analistlerin ¢ogunlugunun
sinizmi egitim siireclerinin dogal bir pargasi olarak algiladiklarini ifade etmelerine
ragmen Orgiitsel sinizm arastirmalar1 egitim kurumlarinda ¢ok fazla yer almamustir.
Buna gore Ozgan, Kiilek¢i ve Ozkan (2012) arastirma gorevlilerinin orgiitsel sinizm ve
orgiitsel baglilik algilart arasindaki iligkileri; Sirin (2011), 6gretmen goriislerine gore
orgiitsel sinizm ve okul kiiltlirii arasindaki iliskileri; Morris ve Sherlock (1971), dis
hekimi 6grencilerinin orgiitsel sinizm ve etik algilar1 arasindaki iligkileri Kalagan ve
Aksu (2010) arastirma gorevlilerinin 6rgiitsel sinizm algilarint aragtirmiglardir.
Literatiirde ifade edildigi iizere egitim kurumlarinda yapilan sinizm aragtirmalarina
nadiren rastlanmaktadir. Ayrica orgiitsel sinizm ile etik liderligi birlikte ele alan bir
aragtirmaya da rastlanmamigtir. Bu arastirmanimn amaci ise ilkdgretim okulu
Ogretmenlerinin algilarma goére okul yoneticilerinin etik liderlik davraniglarini
gergeklestirme diizeyi ile 6gretmenlerin drgiitsel sinizm algilarini bazi1 degiskenlere gore
incelemek ve aralarindaki iliskinin diizeyini belirlemektir. Bu amag kapsaminda yapilan
calisma, arastirmacilarin egitim kurumlarinda yasanan sinizm davraniglarina ilgilerinin

¢ekilmesi; sinizm ile miicadelede etik degerlere vurgu yapilmasi; etik liderlerin sinizmin
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olumsuz etkileri konusunda daha donanimli hale getirilmesi; egitim kurumlarinda
orgiitsel sinizm diizeyinin belirlenmesi; orgiitsel sinizm ve etik liderlik arasindaki
iligkilerin belirlenmesi ve literatiirdeki bir boslugun doldurulmasi yonlerinden

o6nemlidir.
Arastirmanin Amaci

Bu c¢aligmanin amaci, ilkogretim okulu O6gretmenlerinin algilarina goére okul
yoneticilerinin etik liderlik davraniglarini gergeklestirme diizeyi ile Ogretmenlerin
orgiitsel sinizm algilarini bazi degiskenlere gore incelemek ve aralarindaki iliski
diizeyini belirlemektir. Bu amagla asagida verilen sorulara yanit aranacaktir:

1. {lkégretim okulu 6gretmenlerinin algilarma gére okul yoneticilerinin etik liderlik
davraniglarim gergeklestirme diizeyi ile 6gretmenlerin orgiitsel sinizm algilari cinsiyet
degiskenine gore farklilik gostermekte midir?

2. Tlkégretim okulu &gretmenlerinin algilaria gore okul yoneticilerinin etik liderlik
davraniglarin1 gergeklestirme diizeyi ile dgretmenlerin Orgiitsel sinizm algilart kidem
degiskenine gore farklilik gostermekte midir?

3. Ilkégretim okulu &gretmenlerinin algilaria gére okul yoneticilerinin etik liderlik
davranislarini gergeklestirme diizeyi ile 6gretmenlerin orgiitsel sinizm algilart okuldaki
Ogretmen sayisi degiskenine gore farklilik gostermekte midir?

4. TIkogretim okulu dgretmenlerinin algilarina gore okul yoneticilerinin etik liderlik
davraniglarin1 gergeklestirme diizeyi ile 6gretmenlerin orgiitsel sinizm algilart arasinda

iligki var midir?



Dogan & Ugurlu 495

YONTEM

Arastirma Modeli

Arastirmanin modeli, genel tarama modellerinden iliskisel tarama modeline dayali
betimsel bir ¢alismadir. Karasar’a (2011, 81) gore iligkisel tarama modeli, iki ya da
daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim varligini ve/veya derecesini
belirlemeyi amaglayan arastirma modelidir. Bu arastirmada ilkégretim okullarinda
gbrev yapan Ogretmenlerin gorlislerine gore okul yoneticilerinin etik liderlik
davraniglarin1  gerceklestirme diizeyi ile Ogretmenlerin Orgiitsel sinizm algilari
arasindaki iliskinin belirlenmesi, her iki diizeyin; cinsiyet, kidem, okuldaki dgretmen

sayist degiskenlerine gore farklilik gosterip gostermedigini incelemektir.
Calhisma Grubu

Arastirmanin evreni Sivas merkezde bulunan ilkégretim okullaridir. Calisma grubunu
ise 2011-2012 egitim-6gretim yilinda Sivas il merkezinde bulunan ilkogretim okullart
arasindan tesadiifi olarak segilen 21 ilkgretim okulunda gorev yapan 312 Ogretmen
olusturmaktadir. Arastirmaya katilan 6gretmenler ile ilgili kisisel bilgilere Tablo 1°de

yer verilmistir.

Tablo 1. Arastirmaya Katilan Ogretmenler ile ilgili Kisisel Bilgiler

N %
Cinsiyet Erkek 140 45
Kiz 172 55
Toplam 312 100
Kidem 1-8 93 30
8-17 129 41
17 ve listii 90 29
Toplam 312 100
Okuldaki Ogretmen ~ 1-15 94 30
Sayisi 16-30 114 37
31 ve listil 104 33

Toplam 312 100
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Veri Toplama Araglan

Kisisel Bilgi Formu: Bu formda, arastirmaya katilan 6gretmenlerin; cinsiyet, kidem,

okuldaki 6gretmen sayilarina iligkin maddeler yer almaktadir.

Orgiitsel Sinizm Olgegi: Brandes, Dharwadkar ve Dean (1999) tarafindan gelistirilmis
olan “Orgiitsel Sinizm Olgegi” 13 maddeden olusmaktadir. Bu 6lcek, Brandes (1997)
tarafindan gelistirilmis 14 maddelik orgiitsel sinizm O&lgeginin gozden gegirilmis
formudur. Bu formda, davranigsal boyutta yer alan bir madde cikarilmistir. Orgiitsel
sinizm Olceginde bilisel, duyussal ve davranigsal olmak {izere {i¢ boyut yer almaktadir.
Biligsel boyutta bes madde, duyussal boyutta dort madde ve davranigsal boyutta dort
madde bulunmaktadir. Brandes ve digerleri (1999) bilissel boyuttaki maddelerin faktor
yiiklerinin 0,63 ile 0,81; duyussal boyuttaki maddelerin faktor yiiklerinin 0,75 ile 0,80
ve davranigsal boyuttaki maddelerin faktor yiiklerinin 0,54 ile 0,80 arasinda degistigini
hesaplamiglardir. Ayrica, boyutlarin Cronbach Alpha i¢ Tutarlilik Katsayilart sirasiyla
0,86, 0,80 ve 0,78 olarak hesaplanmustir (Kalagan, 2009: 121).

Kalagan (2009) dlgek iizerinde gecgerlik ve giivenirlik ¢aligmalarina baglamadan once,
orgiitsel Sinizm Olgeginin Tiirkce formu ile 6zgiin formu arasindaki tutarhilig:
belirlemek i¢in dilsel esdegerlik ¢alismasi yapmustir. Her iki 6lgegin uygulanmasindan
sonra yapilan pearson korelasyon testi dlgegin Tiirk¢e formu ile dzgiin formu arasinda
tutarlilik oldugunu gdstermistir. U¢ boyuttan olusan dlcegin faktdr yiik degerleri bilissel
boyutta 0,763 ile 0,819 arasinda; duyussal boyutta 0,737 ile 0,885 arasinda; davranigsal
boyutta 0,666 ile 0,895 arasinda bulunmustur. Olgegin Cronbach Alpha i¢ Tutarlilik
Katsayilar1 boyutlara gore sirasiyla 0,913; 0,948; 0,866 genelde ise 0,931 olarak
hesaplanmistir. Agiklanan varyans degerleri ise bilissel boyutta % 29,029, duyussal
boyutta % 27,177 ve davranigsal boyutta % 22,398 toplamda ise % 78,674 djir.

Etik Liderlik Olgegi: Ugurlu ve Sincar (2012) tarafindan gelistirilen etik liderlik 6lcegi
24 maddeden ve tek boyuttan olusmaktadir. Yapilan faktdr analizinde faktor yilik

degerlerinin 0,536 ile 0, 870 arasinda degistigi goriilmiistiir. Olgegin Cronbach Alpha i¢
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Tutarlilik katsayist ise 0,973 olarak bulunmustur. Tek boyutlan olusan 6lgegin toplam

aciklanan varyans degeri ise % 65, 391°dir.

Her iki ol¢ekte de “Tamamen Katiliyorum” (5), “Katiliyorum” (4), “Kismen
Katiliyorum” (3), “Katilmiyorum” (2), “Hi¢ Katilmiyorum” (1) seklinde siralanan besli

Likert tipi derecelendirme 6lgegi kullanilmustir.
Verilerin Analizi

Nicel ve iliskisel tarama modeline dayali bir ¢alisma olmasindan dolayir verilerin
analizinde SPSS programi kullanilmistir. Arastirmanin alt problemleri ¢éziimlenirken,
t-testi, Tek Faktorli Anova (varyans analizi) ve Pearson Korelasyon Katsayisi
uygulanmis; frekans, yiizde, aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri

hesaplanmuigtir.
BULGULAR

Bu bdliimde arastirmada ortaya ¢ikan bulgular ve bu bulgulara dayali yapilan yorumlara
yer verilmigtir. Aragtirmada ilk olarak ilkégretim okulu 6gretmenlerinin algilarina goére
okul yoneticilerinin etik liderlik davranislarini gergeklestirme diizeyi ile 6gretmenlerin
orgiitsel sinizm algilar1 cinsiyet degiskenine goére analiz edilerek sonuglar Tablo 2°de

sunulmustur.

Tablo 2. Ogretmen Algilarma Gore Yéneticilerin Etik Liderlik Davramislari
Gergeklestirme Diizeyi ile Ogretmenlerin Orgiitsel Sinizm Algilarimin  Cinsiyet

Degiskenine Gore t- Testi Sonuglart

Cinsiyet N S t P
X
Etik liderlik Erkek 140 4,32 ,61 310 0,173 0,863
Kadin 172 431 ,61
Bilissel (Sinizm) Erkek 140 1,78 ,81 -0,712  0,477*

Kadmn 172 1,86 1,22
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Duyussal (Sinizm) Erkek 140 135 74 310 0230 0,818
Kadmn 172 133 72

Davramgsal Erkek 140 1,65 7 310 -0,369 0,713
(Sinizm) Kadmn 172 1,68 ,78

Sinizm (toplam) Erkek 140 161 ,66 310 -0,438 0,662
Kadin 172 164 ,78

*p< .05

Tablo 2 incelendiginde, 6gretmen algilaria gore dgretmenlerin orgiitsel sinizm algilar
ile yoneticilerin etik liderlik davranislarinin cinsiyet degiskenine gore anlamli farklilik
gostermedigi goriilmektedir. Bu durum, erkek (i =4,32) ve kadmn (i =4,31)
Ogretmenlerin yoneticilerinin etik liderlik davranmislarimi yiiksek diizeyde ve yeterli
olarak algiladiklari; erkek (i:ljg) ve kadm ()_( =1,86) Ogretmenlerin sinizmin
“biligsel” boyutunu diisiik diizeyde algiladiklar1 ve kurumlarinda sinizmin “bilissel”
boyutunun yaganmadigi; erkek (i =1,35) ve kadin (i =1,33) Ogretmenlerin sinizmin
“duyussal” boyutunu diisiik diizeyde algiladiklar1 ve kurumlarinda sinizmin “duyussal”
boyutunun yasanmadigi; erkek (i =1,65) ve kadin (i =1,68) Ofretmenlerin sinizmin
“davranigsal” boyutunu diisiik diizeyde algiladiklart ve kurumlarinda sinizmin
“davramigsal” boyutunun yasanmadigi; erkek (X =1,61) ve kadm (X =1,64)
Ogretmenlerin sinizmi “toplam” diisiik diizeyde algiladiklar1 ve kurumlarinda sinizmin

“toplam” yasanmadig1 seklinde agiklanabilir.

Tablo 3’de ilkdgretim okulu 6gretmenlerinin algilarina gore okul ydneticilerinin etik
liderlik davraniglarini  gerceklestirme diizeyi ile Ogretmenlerin Orgiitsel sinizm
algilarinin kidem degiskenine gore karsilagtirilmasi amaciyla yapilan Anova testi

sonuglarina yer verilmistir.
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Tablo 3. Ogretmen Algilarma Gore Yoéneticilerin Etik Liderlik Davramslarim
Gergeklestirme Diizeyi ile Ogretmenlerin  Orgiitsel Sinizm Algilarinin - Kidem

Degiskenine Gore ANOVA Testi Sonuglari

Kidem N X S sd F p Fark
(Scheffe)

Etik liderlik 0-8 93 4,32 ,59 2 4,29 651

8-17 129 4,35 ,65 309

17 ve 90 4,27 ,56

usti

Toplam 312 4,32 ,61
Bilissel 0-8 93 1,96 1,04 2 1,466 233
(sinizm) 8-17 129 1,82 1,20 309

17 ve 90 1,70 82

usti

Toplam 312 1,83 1,06
Duyussal 0-8 93 1,38 71 2 0643 526
(sinizm) 8-17 129 1,28 72 309

17 ve 90 1,38 ,76

usti

Toplam 312 1,34 73
Davranigsal 0-8 93 1,76 78 2 1,061 347
(sinizm) 8-17 129 1,61 82 309

17 ve 90 1,65 ,70

usti

Toplam 312 1,66 78
Sinizm 0-8 93 1,72 74 2 1,100 334
(toplam) 8-17 129 1,59 74 309

17 ve 90 1,58 ,70

usti

Toplam 312 1,63 73

Tablo 3’e¢ gore okul yoneticilerinin “etik liderlik” davranislarint gergeklestirme
diizeyleri “kidem” degigkenine gore anlamli farklilik gdstermemektedir [ F (5309 ) =
4,29, p >.05]. Ogretmen algilarina gore kidem boyutunda okul yoneticilerinin “etik
liderlik” davraniglarim1  gerceklestirme diizeyi (i:4,27) ile (i:4,32) arasinda

degismektedir. Buna gore 0gretmenler, kidem degiskenine gore, okul ydneticilerinin

yiiksek diizeyde etik liderlik davranisi gosterdiklerini ifade etmektedirler. Kidem
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degiskenine gore dgretmen algilarinin degismemesi evrensel etik degerlerin iletisim
araglar1 vasitasiyla kurumlarda hizla yayilmasi ve her kidemden &gretmen tarafindan

kabullenilmesi seklinde yorumlanabilir.

Ogretmenlerin sinizmin “biligsel”, “duyussal”, “davramgsal” boyutunu ve sinizmi
“toplam” algilama diizeyleri “kidem” degiskenine gore anlamli farklilik

gostermemektedir. lgili boyutlarda ve sinizmde “toplam” Ogretmen algilarinin

ortalamasi (i:1,96) ile (i=1,28) arasinda degismektedir. Buna gore 6gretmenlerin,
kidem degiskenine gore, calistiklar1 kurumlardaki sinizm algilar1 oldukca diisiiktiir.
Kidem degiskenine goére dgretmen algilarinin degismemesi her kidemden 6gretmenin
kurum kiiltiirii igerisinde yoneticilerin etik liderlik davranislarini yiliksek diizeyde

algilamalarina baglanabilir.

Tablo 4’de ilkdgretim okulu 6gretmenlerinin algilarina gore okul yoneticilerinin etik
liderlik davraniglarini  gerceklestirme diizeyi ile Ogretmenlerin Orgiitsel sinizm
algilarinin okuldaki 6gretmen sayisi degiskenine gore karsilastirilmasi amaciyla yapilan

Anova testi sonuglarina yer verilmistir.

Tablo 4. Ogretmen Algilarma Gore Yoéneticilerin Etik Liderlik Davramslarim
Gergeklestirme Diizeyi Ile Ogretmenlerin Orgiitsel Sinizm Algilarimin  Okuldaki

Ogretmen Say1s1 Degiskenine Gére Anova Testi Sonuglari

Okuldaki N X S sd F p Fark
Ogretmen (Scheffe)
Sayisi
Etik liderlik 1-15 94 431 ,59 2 16,744 0,00* (1-2) (1-3)
16-30 114 454 ,60 309 (2-3)
31 ve 104 4,08 ,65
ustii
Toplam 312 4,32 ,61
Biligsel 1-15 94 1,79 ,85 2 4,093 0,18* (2-3)
(sinizm) 16-30 114 165 1,07 309
31 ve 104 205 1,18
usti

Toplam 312 183 1,06
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Duyussa 1 1-15 94 132 73 2 6,334 0,02* (2-3)
(sinizm) 16-30 114 1,18 ,50 309

31 ve 104 1,53 ,88

usti

Toplam 312 1,34 13
Davranigsal 1-15 94 1,65 79 2 5404 0,05* (2-3)
(sinizm) 16-30 114 151 ,66 309

31 ve 104 1,85 ,84

usti

Toplam 312 1,66 78
Sinizm 1-15 94 1,60 ,70 2 7,179 0,01* (2-3)
(toplam) 16-30 114 1,46 ,61 309

31 ve 104 1,83 ,83

usti

Toplam 312 1,63 73

*p<.05

Tablo 4’e¢ gore okul yoneticilerinin “etik liderlik” davranislarint gergeklestirme

diizeyleri “okuldaki 6gretmen sayist” degiskenine gore anlamli farklilik gostermektedir
[F(2-309) = 16,744, p<.05]. Ogretmen algilarina gore 6gretmen sayist (1-15) ile (16-

30) arasinda okul yoneticilerinin “etik liderlik” davramiglarii gergeklestirme diizeyi
artarken; (1-15) ile (31 ve ustii); (16-30) ile (31 ve iistii) arasinda okul yoneticilerinin
“etik liderlik” davraniglarin1 gerceklestirme diizeyi azalmaktadir. Bu durum, okuldaki
O0gretmen sayist 16-30 arasinda olan okullarda okul ydneticilerinin etik liderlik
davraniglart anlaminda kendilerini daha iyi ifade ettikleri ve 6gretmenler tarafindan
daha ¢ok kabul gordiikleri seklinde yorumlanabilir. Ogretmen sayisinin 16-30 altina
dismesi ve 16-30’un istiine ¢ikmasi okul yoneticilerinin etik liderlik davranislar
konusundaki 6gretmen algilarimin diigmesine neden olmaktadir. Bu baglamda okuldaki
O0gretmen sayisinin ortalama degerlerde olmasinin okuldaki yonetsel etik anlayisin

geligimi agisindan olumlu bir etkiye sahip oldugu sdylenebilir.

Ogretmenlerin “okuldaki 6gretmen sayisi” degiskenine gore sinizmin “biligsel”

boyutunu algilama diizeyleri [ F (2-308 ) 4,93, p<.05]; sinizmin “duyussal” boyutunu
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algilama diizeyleri [ F(2_309) = 6,334, p< .05 ]; sinizmin “davranigsal”’ boyutunu

(2-309 )

algilama diizeyleri [ F =5,404, p< .05 ]; sinizmi “toplam” algilama diizeyleri [ F

(2-309) - 7,179, p< .05 ] anlamh farkliliklar gostermektedir. Buna gore “bilissel”

“duyugsal”, “davranigsal” boyutlarda ve sinizmde “toplam”, 6gretmen sayis1 (16-30) ile
(31 ve istii) arasinda, 6gretmenlerin algilama diizeyi artmaktadir. Bu durum, okuldaki
Ogretmen sayisi arttikca okuldaki is yiikiiniin artmasi buna bagl olarak isleyisin daha
karmasik hale gelmesi ve bireyler arasindaki iletisim mekanizmalarinin zayiflamasi
beraberinde 6gretmenlerin ¢aligtiklari kurumun 6rgiitsel yapisi hakkinda biligsel olarak
daha olumsuz diisiince ve inanglara egilim gostermeleri; bu olumsuz diisiince ve
inanglarin oOrgiite karsi 6fke, hayal kirikligi gibi sinik duygulara neden olmasi; sinik

inan¢ ve duygularin zamanla davranisa doniismesi seklinde agiklanabilir.

Tablo 5. Ogretmen Algilarina Gére Yoneticilerin Etik Liderlik Davramslarini

Gergeklestirme Diizeyi ile Ogretmenlerin Orgiitsel Sinizm Algilar1  Arasindaki

[liskilerin Dagilin
Etik Biligsel Duyussal Davranigsal — Sinizm
Liderlik (sinizm)  (sinizm)  (sinizm) (toplam)
Etik Liderlik 1 -,293 -,353 -,403 -,404
Biligsel (sinizm) 1 ,525 470 ,873
Duyussal 1 ,673 ,821
(sinizm)
Davranissal 1 , 797
(sinizm)
Sinizm 1
(Toplam)
p<.01

Tablo 5 incelendiginde, dgretmen algilarina gére okul yoneticilerinin “etik liderlik”
davraniglart ile Ogretmenlerin sinizmin “biligssel” boyutuna iligkin algilar1 arasinda
digiik diizeyde, negatif ve anlamli bir iliski oldugu (r= -,293, p< .01); okul

yoneticilerinin “etik liderlik” davraniglar1 ile Ogretmenlerin sinizmin ‘“duyussal”
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boyutuna iliskin algilari arasinda orta diizeyde, negatif ve anlaml bir iligki oldugu (r= -
,353, p< .01); okul yoneticilerinin “etik liderlik” davraniglari ile gretmenlerin sinizmin
“davranigsal” boyutuna iligkin algilar1 arasinda orta diizeyde, negatif ve anlamli bir
iliski oldugu (r= -,403, p< .01); okul ydneticilerinin “etik liderlik” davranislar ile
Ogretmenlerin sinizme “toplam” iliskin algilar1 arasinda orta diizeyde, negatif ve anlamli
bir iliski oldugu (r= -,404, p< .01) goriilmektedir. Bu durum 6gretmen algilarina gore
yoneticilerin etik liderlik davranislar1 arttikga Ogretmenlerin sinizmin “biligsel”,
“duyussal”, “davranigsal” boyutlarina ve sinizme “toplam” iliskin algilarinin azaldig1

seklinde agiklanabilir.

Ogretmenlerin algilarina gore dgretmenlerin “drgiitsel sinizm” algilan ile yoneticilerin
“etik liderlik” davranislar1 arasindaki iliskilerin dagilimi incelendiginde; etik liderlik
boyutundaki toplam varyansin (degiskenligin) % 08’inin sinizmin “biligsel”
boyutundan; % 12’sinin sinizmin “duyussal” boyutundan; % 16’sinn sinizmin
“davranigsal” boyutundan; % 16’sinin sinizmden (toplam) kaynaklandig1 sdylenebilir.
Ancak teorik olarak agiklanan varyans diger degisken icinde yorumlanabilir. Bu
sonuglara gore en yiiksek iliski diizeyi % 16 oraninda etik liderlik ile sinizmin
“davranigsal” boyutu arasinda; en disiik iliski diizeyi % 08 oraninda etik liderlik ile

sinizmin “biligsel” boyutu arasinda ger¢eklesmistir.
TARTISMA ve SONUC

Arastirma bulgular1 incelendiginde oOgretmenlerin genel olarak, yoneticilerin etik
liderlik davranislarini yiiksek diizeyde gergeklestirdiklerini ifade ettikleri goriilmektedir.
flgili literatiir tarandiginda benzer bulgulara rastlanmaktadir. Buna gére dgretmenlerin,
okul yoneticilerinin etik liderlik davranislarini algilama diizeyleri Cemaloglu ve Kiling
(2012); Ugurlu (2009); Dogan’in (2005) aragtirmalarinda orta diizeyde; Yildirim ve
Bastug’un (2010) arastirmasinda ise yiiksek diizeyde bulunmustur. Celik’e (2000) gore
okul yoneticisi, 6grencilerin daha iyi egitilmesi ve 6gretmenlerin daha uygun ortamda
calisabilmesi i¢in giiclii bir etik liderlik davranigi gdstermek zorundadir. Aydin (2001)

ise yoneticilerin karar verme asamalarinda etik liderlik anlayisinin etkili oldugunu
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belirtmektedir. Aydin’1 (2001) destekler nitelikte Davis ve Gardner (2004), kararlarina
saygi duyulan liderin orgiite olan giiveni ve g¢alisanlarinin &zyeterliliklerini arttirdigini
ifade etmistir. Aydin (2001) ve Celik’in (2000) etik liderlik konusunda gosterdigi
hassasiyetin, dgretmenlerin okul yoneticilerinin etik liderlik davranislarini orta ve
yiiksek diizeyde algilamalar ile egitim sistemi icerisinde kendisini gostermesi, etik

kiiltiiriin okullarda gelistiginin bir gdstergesi olmasi agisindan 6nemlidir.

Literatiire bakildiginda orgiitsel sinizm davranisi ile ilgili yapilan deneysel ¢alismalarin
sayisinin az oldugu, elde edilen bulgularin ise ¢eligkili oldugu goriilmektedir (Evans,
Goodman ve Davis, 2011). Bu caligmada 6gretmenler genel olarak gorev yaptiklari
okullarda orgiitsel sinizmin diisiik diizeyde var oldugunu belirtmektedirler. Helvaci ve
Cetin’in (2012) ilkdgretim okullarinda 6gretmenlerin orgiitsel sinizm algilarinin diisiik
diizeyde oldugu bulgusuna ulagmasi bu aragtirma sonuglarin1 desteklerken Yetim ve
Ceylan’in (2011) 6gretmenlerin davranigsal sinizm alt boyutunu sergileme diizeyinin en
yiiksek (3,05), duygusal sinizm alt boyutunu sergileme diizeyinin (1,73) oldugu
sonucuna ulagmasi ise bu aragtirma sonuglarini kismen desteklemektedir. Arastirma
bulgularini desteklemesi agisinda diger orgiit tiirlerine bakildiginda orgiitsel sinizm
algisinin akademisyenlerde ve ofis ¢alisanlarinda “orta” diizeyde oldugu goriilmektedir.
Buna gore Arslan’in (2012); Ozgan, Kiilek¢i ve Ozkan’in (2012); Kalagan ve Aksu’nun
(2010) arastirmalarinda akademisyenlerin drgiitsel sinizm algilarinm orta diizeyde; Ince
ve Turan’in (2011); Sur’un (2010) arastirmalarinda ofis ¢alisanlarinin 6rgiitsel sinizm
algilariin  orta diizeyde oldugu bulunmustur. Ug farkhi orgiit tiirii  birlikte
degerlendirildiginde bu calisma kapsaminda ele alinan ilkdgretim diizeyindeki egitim
kurumlarinda, iiniversite ve igletme tipi orgiitlere gore, orgiitsel sinizmin diisiik diizeyde
algilaniyor olmasi ilkégretim diizeyindeki dgretmenlerin 6rgiite olan bagliliklarinin ve
aidiyet duygularinin akademisyenlere ve ofis calisanlarina gore daha fazla oldugunun

gostergesi sayilabilir.

Ogretmen algilarina gore, dretmenlerin orgiitsel sinizm algilar ile yoneticilerin “etik
liderlik” davraniglarinin cinsiyet degiskenine gore anlamli farkliliklar gdstermedigi

goriilmektedir. Bu durum, 6gretmenlerin cinsiyet degiskenine gore yoneticilerinin etik
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liderlik davramiglarimi yiiksek diizeyde ve yeterli olarak algiladiklari; &gretmenlerin
sinizmin “biligsel”, “duyussal” , “davranigsal” boyutlarint ve sinizmi “toplam” diisiik
diizeyde algiladiklari, kurumlarinda ilgili boyutlarda ve toplamda sinizmin
yasanmadigini disiindiikleri seklinde yorumlanabilir. Dogan’in  (2005) bulgulart
yoneticilerin  etik  liderlik davramislariin  cinsiyete gore farklilagmadigini;
Kiigiikkaraduman’imn (2006) bulgular1 ise yoneticilerin etik liderlik davraniglarinin
cinsiyet degiskenine gore farkhilastigim gostermektedir. Orgiitsel sinizm algilarmin
cinsiyet degiskenine gore farklilagsmadigi bulgusu ise Kalagan (2009); Tokgoz ve
Yilmaz (2008); Helvact ve Cetin (2012); Sirin (2011); Yetim ve Ceylan’in (2011)

arastirma sonuglari ile ortiismektedir.

Okul yoneticilerinin etik “liderlik” davraniglarin1  gergeklestirme diizeyleri ile
Ogretmenlerin sinizmin “biligsel”, “duyussal”, “davranigsal” boyutunu ve sinizmi
“toplam” algilama diizeyleri “kidem” degiskenine gore anlamli farklilik
gostermemektedir. Dogan’in  (2005) bulgular1 yoneticilerin etik liderlik davranislari
konusunda bu aragtirmanin sonuglari ile Ortisiirken Erdogan (2007) ve
Kiigiikkaraduman (2006) yoneticilerin etik liderlik davraniginin kidem degiskenine goére
farklilastig1 sonucuna ulasmustir. Orgiitsel sinizm algilarmin kidem degiskenine gore
farklilagsmadigi bulgusu ise Kalagan ve Giizeller (2010); Helvaci ve Cetin (2012); Sirin
(2011); Yetim ve Ceylan’in (2011) arastirma sonuglar ile ortismektedir. Kalagan’in
(2009) sinizmin duyussal ve davranigsal boyutunda anlamli farkliliklar olmadigini
ancak biligsel boyutta farklilik oldugunu ifade etmesi bu aragtirma sonuglariyla kismen

ortiismektedir.

Okul yoneticilerinin “etik liderlik” davraniglarini gergeklestirme diizeyleri “okuldaki
Ogretmen sayisi” degiskenine gore anlamli farklilik gostermektedir. Buna gore
O6gretmen sayisinin  16-30 altina diismesi ve 16-30’un fUstiine ¢ikmast okul
yoneticilerinin etik liderlik davranislar1 konusundaki 6gretmen algilarinin diismesine
neden olmaktadir. Sinizmin “biligsel” “duyussal”, “davranmigsal” boyutlarinda ve
sinizmde “toplam”, 6gretmen sayist (16-30) ile (31 ve {istii) arasinda, dgretmenlerin

orgiitsel sinizmi algilama diizeyi artmaktadir. Bu durum, okuldaki &gretmen sayisi
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arttikca okuldaki is yiikiiniin artmasi buna bagli olarak isleyisin daha karmagik hale
gelmesi ve bireyler arasindaki iletisim mekanizmalarinin zayiflamasi beraberinde
ogretmenlerin ¢alistiklart kurumun orgiitsel yapist hakkinda biligsel olarak daha
olumsuz diisiince ve inanglara egilim gostermeleri; bu olumsuz diisiince ve inanglarin
orgiite kars1 6fke, hayal kiriklig1 gibi sinik duygulara neden olmasi; sinik inang ve

duygularin zamanla davraniga doniismesi seklinde agiklanabilir.

Ogretmen algilarina gére okul yoneticilerinin  “etik liderlik” davramslarim
gergeklestirme diizeyi ile 6gretmenlerin sinizme “toplam” iligkin algilar1 arasinda orta
diizeyde, negatif ve anlaml bir iligki oldugu (r= -,404, p< .01) goériilmektedir. Buna
gore etik liderlik boyutundaki toplam varyansin (degiskenligin) % 16’sinin sinizmden
“toplam” kaynaklandig1 sdylenebilir. Bu durum &gretmen algilarina gére yoneticilerin
etik liderlik davraniglar1 arttikga Ogretmenlerin sinizme “toplam” iliskin algilarinin
azaldig1 seklinde aciklanabilir. Ilgili literatiir incelendiginde yoneticilerin etik liderlik
davraniglart ile Ogretmenlerin sinizm algilar1 arasindaki iligkileri inceleyen bir
aragtirmaya rastlanmamustir. Ancak bu bulguyu, sinizm temel alinarak yapilan ve
iceriginde “etik” kavraminin da degerlendirildigi diger iliskisel arastirma sonuglariyla
dolayli olarak tartigmak miimkiindiir. Sinizm ile ilgili yapilan iliskisel arastirma
sonuglarinda, Andersson ve Bateman (1997) sinizm goézlenen orgiitlerde caliganlarin
orgiitsel vatandaglik davraniglarinin azaldigini buna bagli olarak ¢aliganlarin etik dig1
isteklerinin arttigini; Evans, Goodman ve Davis (2011) algilanan kurumsal vatandaslik
tutumu 6lceginin alt boyutlar arasinda yer alan etik boyutu ile 6rgiitsel sinizm arasinda
negatif yonde anlamli iligkiler bulundugunu; Morris ve Sherlock (1971) dort yillik bir
stirec sonunda Ogrencilerin sahip oldugu tiim degiskenlerde sinizm arttikga etik
anlayigin diizenli olarak azaldigini; Turner ve Valentine (2001) sinizm ile etik yapiy1
olusturan giiven, baglilik ve orgiitsel vatandaglik davraniglari arasinda negatif yonlii
anlaml iliskiler oldugunu ifade etmislerdir. flgili arastirmalarda goriildiigii iizere
orgilitsel sinizm, oOrgiitiin etik yapisina zarar vermekte, etik dis1 istekleri arttirmakta ve
bireylerin etik davraniglarini azaltmaktadir. Bu sonuglarin, bu arastirma kapsaminda

elde edilen, yoneticilerin etik liderlik davranislar1 ve &gretmenlerin Orgiitsel sinizm
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algilar1 arasindaki orta diizeyde, negatif anlaml iligkiler oldugu tespitini dolayl
yonlerden destekledigi séylenebilir. Bu baglamda Anderson, (1996) sinizmin orgiitleri
beslemek i¢in olusturulmaya caligilan etik degerler iizerinde yikici bir etkiye sahip
oldugunu ifade ederken, Reichers, Wanous and Austin (1997) sinizmin, Orgiitte
degisimi saglamaya calisan liderlerde inang eksikligi olusturdugunu belirtmistir. Bu
bulgular etrafinda yapilan tartismanin ve gelinen noktanin Selekman’mn (1958) “sinizm

ve etik degerler nasil birlikte anilabilir?” sorusuna cevap niteligi tasidigi sdylenebilir.

Ogretmenlerin algilarina gore dgretmenlerin “drgiitsel sinizm” algilan ile yoneticilerin
“etik liderlik” davranislar1 arasindaki iliskilerin dagilimi incelendiginde; etik liderlik
boyutundaki toplam varyansin (degiskenligin) % 08’inin sinizmin “biligsel”
boyutundan; % 12’sinin sinizmin “duyussal” boyutundan; % 16’sinin sinizmin
“davranigsal” boyutundan; % 16’sinin sinizmden (toplam) kaynaklandig1 sdylenebilir.
Ancak teorik olarak agiklanan varyans diger degisken iginde yorumlanabilir. Bu
sonuglara gore en yiiksek iliski diizeyi % 16 oraninda etik liderlik ile sinizmin
“davranigsal” boyutu arasinda; en diistik iliski diizeyi % 08 oraninda etik liderlik ile

sinizmin “biligsel” boyutu arasinda ger¢eklesmistir.

Igeriginde etik olmasa da sinizmle ilgili diger iliskisel arastirma sonuglarindan
bahsetmekte bu aragtirma bulgularimi giiglendirmesi agisindan onem arz etmektedir.
Sinizm ile ilgili diger iligkisel arastirma bulgularinda Yetim ve Ceylan (2011), orgiitsel
sinizmin i§ doyumunu digiirdiigli, orgiitsel vatandaglik davranigt ve Orgiitsel sinizm
arasinda ise diisiik diizeyde, negatif yonlii anlamli bir iliski bulundugunu; Reichers,
Wanous ve Austin (1997) degisim siireci i¢erisinde sinizmin baglilik, i memnuniyeti ve
motivasyon lizerinde olumsuz etkileri oldugunu; Srivastava ve Adams (2011) sinizm
davramis1 yiksek bireylerde diisiik diizeyde is memnuniyeti, lideri onaylamama ve
birlikte ¢alisma beklentisinin olmadigini; Ferres ve Connell (2004) empati, sosyal
beceriler ve motivasyonun sinizmin anlamli yordayicilari oldugunu tespit etmislerdir.
flgili arastirmalarda orgiitsel sinizmin is doyumunu, rgiitsel vatandashik davranisini,
orgiitsel bagliligi, orgiitsel memnuniyeti, motivasyonu, birlikte ¢alisma istegini ve lideri

onaylama diizeyini azaltigi goriilmektedir. Orgiitsel sinizmin orgiitii olusturan bu
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olgular1 olumsuz yonde etkilemesi, bu arastirma kapsaminda ele alinan etik liderlik
olgusunun da orgiitsel sinizmden olumsuz etkilendigi sonucunun dolayli yonden
ongoriilebilir oldugunu gdstermesi agisindan onemlidir. Orgiitsel sinizmin o6rgiitii
olusturan olgulara vermis oldugu zararlart Cag (2011) orgiitsel sinizmin var oldugu
orgiitlerin, Orgiitsel biitiinliikkten yoksun, orgiitsel adaletin var olmadigi, terfilerde ve
odil sistemlerinde adil davranilmadigi soylentileri icinde Orgiitiin strateji ve
politikalarina siirekli elestirilerin oldugu, oOrgiitsel bagliligin azaldigi, aidiyet
duygusunun zayifladigi ve geng¢ yastaki emekliliklerde artisin oldugu bir goériiniime
sahip oldugunu belirtmektedir. Orgiitsel sinizmin ortaya ¢ikma siirecinde Johnson ve
O’Leary-Kelly (2003) ve Cag (2011) orgiitsel sinizmin olumsuz diigiinen bireyler
tarafindan Orgiite getirilen bir olgu olmadigini aksine ¢alisma ortaminda meydana gelen
yasantilar sonucu olustugunu ifade etmistir. Her ne sekilde ortaya c¢ikarsa ¢iksin
Vetrivel’in  (2010) orgiitlerin sinizm gibi Orgiitsel hastaliklarin neden oldugu yikict
etkileri azaltma konusunda giderek daha fazla biling kazanmakta olduklarini 6ne
stirmesi Orgiitlerin kaliteli ve verimli bir yasam siirme beklentilerinin ve g¢abalarinin

olustugunu gostermesi agisindan memnuniyet vericidir.
Arastirmada elde edilen bulgulara dayanilarak su 6nerilerde bulunulabilir:

1-Arastirma bulgularina gore okuldaki &gretmen sayisi algilanan sinizm diizeyini
etkilemektedir. Bu nedenle okul biiyiiklikkleri ve okuldaki ogretmen sayilari belli

Olciitlere gore diizenlenmelidir.
2- Okullar da orgiitsel sinizmi tanitan seminerler diizenlenmelidir.

3- Okul yoneticilerinin sahip olmasi gereken etik standartlari belirlemeye yonelik

aragtirmalar yapilmalidir.

4- Aragtirma bulgularina gore yoneticilerin etik liderlik davraniglarini gergeklestirme
diizeyi arttikga Ogretmenlerin Orgiitsel sinizmi algilama diizeyleri diismektedir. Bu

nedenle yoneticilere ve 6gretmenlere yonelik etik liderlik seminerleri diizenlenmelidir.
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SUMMARY

As explained in the literature, cynicism researches are rarely conducted in educational
institutions. In addition, the ethical leadership and organizational cynicism was found
in any study dealing with them. The aim of this study is to explain, according to primary
school teachers’ opinion, ethical leadership behaviors of school administrators as well
as teachers’ perceptions about organizational cynicism according to some variables
and to determine the relationship between them. The study conducted within this
purpose gains importance in terms of drawing researchers' attention to the cynicism
behaviors experienced in educational institutions, emphasizing ethical values in the
fight against cynicism, rendering ethical leaders more knowledgeable about the
negative effects of cynicism, determining the level of organizational cynicism in
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educational institutions as well as the relationship between organizational cynicism and
ethical leadership and filling a gap in the literature.

The research is a descriptive study based on the relational model. The universe of the
study is the primary schools located in the central district of Sivas. The study group
consists of 312 teachers who are serving in 21 primary schools that are selected
randomly in the Province of Sivas. Ethical leadership and organizational cynicism
scales were used to collect the data. For the analysis of data; t-test, One-Way Anova
and Pearson Correlation Coefficient was applied; the frequency, percentage, arithmetic
average and standard deviation values were considered. According to research
findings, there are significant differences in teachers’ perception about ethical
leadership behavior of school administrators and organizational cynicism according to
the variable of teachers’ number in the school. It is found that there was a medium
negative significant relationships between teachers’ perception about ethical leadership
and organizational cynicism.

Considering the distribution of relationships between the administrators' behavior of
"ethical leadership” and teachers' perceptions of "organizational cynicism™” according
to teachers' perceptions; 08% of the total variance in the dimension of ethical
leadership can be attributed to the "cognitive" dimension of the cynicism while 12% of
it can be attributed to the “emotional” dimension of the cynicism, 16% of it can be
attributed to the "behavioral” dimension of the cynicism and 16% of it can be attributed
to the cynicism itself (total). However, in theory, the explained variance can be
interpreted for another variable. According to these results, the highest level of
relationship was found to be between ethical leadership and the "behavioral”
dimensions of the cynicism at a rate of 16% and the lowest level of relationship was
found to be between ethical leadership and the "cognitive" dimensions of the cynicism
at a rate of 08%. Based on the findings of the study, the following suggestions can be
made:

1-According to the research findings, the number of teachers in the school affects the
perceived level of cynicism. For this reason, school size and the number of school
teachers should be organized according to certain criteria.

2- Seminars introducing organizational cynicism should be organized within the
schools.
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3- Researches should be conducted about the ethical standards of school
administrators.

4- According to the findings of the research, as the level of ethical leadership behavior
of school administrators increase, teachers’ perception level of organizational cynicism
are declined. For this reason, ethical leadership seminars should be organized for both
school administrators and teachers.
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0z

Matematikte soyut kavramlarin ve simgesel temsillerin daha iyi anlasilmasi bakimindan
gorsellestirmenin her egitim seviyesinde kullanilmasi onerilse de, yapilan ¢alismalarin genellikle
lise ve alti diizeyde kaldig1 goriilmektedir. Bu ¢alismada farkli fakiiltelerdeki Universite
ogrencilerinin kuadratik yiizeyler konusundaki gorsellestirme siirecleri incelemistir. Orneklem,
amagh Srnekleme yoluyla secilmis olup; Istanbul’daki bir devlet iiniversitesin fen-edebiyat
fakiiltesi, egitim fakiiltesi ve teknoloji fakultesinden toplam 90 dgrenciden olusmaktadir. Veri
toplama siirecinde 6gretim ortamint ve gorselleme stirecini degerlendirmek iizere anket formu,
test ve gorisme tekniginden faydalanilmistir. Caligma bulgular, orneklem grubundaki
ogrencilerin biiyiik ¢cogunlugunun kuadratik yiizeylerin gorsel ve sembolik temsilleri arasinda
gecis  yapmakta  zorlandiklarim — gostermistir.  Ogrencilerin  gorselleme  siirecindeki
performanslarimin kayitl olunan fakiilte tiiriine gore degistigi gozlenirken, bu farkliliklar
epistemolojik inan¢ ve dnceki dgrenme yasantilart baglaminda tartisilmistir. Ayrica, ogretim
ortamlarimin gelistirilmesine yonelik bazi oneriler paylasimistir.

Anahtar Sozclkler: Fakiilte farkiligi, Gorselleme, Kuadratik yiizeyler

ABSTRACT

The studies related to visualization were generally conducted to students in high school and lower
levels, even though visualization is in the use of transition from the abstract concepts and
symbolic representations to concrete one to make the concepts more understandable in every
education level. This study investigated the relations among university students’ performance
processes on basic drawings of the 3-D shapes in calculus lessons according to these shapes’
figures, names and formulas. The sample was chosen conveniently and it was composed of 90
students from science faculty, faculty of education and faculty of technology at a public university
in Istanbul. Test and interview were research techniques used for gathering data from the student
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to evaluate the teaching environment and visualization process. Findings showed that the vast
majority of the students had difficulties in the process of transition between symbolic and visual
representations of quadratic surfaces. It was also observed that, visualization performance have
affected from the faculty differences. The findings have been discussed in terms of epistemological
belief and previous learning experiments. In addition, some suggestions have been shared to
improve teaching environments.

Keywords: Faculty differences, Visualization, Quadratic surfaces

GIRIS

Okul o©ncesi egitimden baglayarak her Ogretim diizeyinde, soyut kavramlarin ve
sembolik temsillerin gorsel temsillerle somutlastirilip daha iyi anlagilmasim saglamak
Uzere, gorselleme siirecinden yararlanilabilir (Presmeg, 2006). Vergnaud (1998)
matematik egitiminde gorsel 6geler ve dzellikle gorsellestirmenin iki biiyilik yararindan
bahsetmektedir. Bu yararlardan ilki, matematiksel nesneler icin igsel resim ¢izen
ogrencilerin daha kolay 0grenecegi iken ikincisi, sinif ortaminda kullanilacak olan dig
gorsellerin (materyal, temsil vb.) matematiksel nesnenin o6zellikleri, iliskileri ve
slirecleri arasinda iletisim kurulmasma yardimci olacagidir. Palais’in (1999) “zihin
g0zu” tammmndan hareketle gorsellestirmenin, matematikgilerin ileri matematiksel
diigiinme siiregleri i¢in de dnemli oldugu anlagilabilir. Palais (a.g.e), Soyut kavramlari ve
soyut slrecleri gorsel bir hale getirmek icin matematikgilerin zihin gézini devamli
kullandiklarin1 ve kullanmakta olduklarin1 vurgulamaktadir. Zihin géziiniin gelismesi
icin dig gorsellerin 6nemli oldugunu belirten Kadunz ve StréBer (2004) matematiksel bir
semboll temsil eden resim, diyagram veya grafik destekli yazilimlarin kavramlar ve
iligkileri algilamada yardimci birer ara¢ olarak kullanilabilecegine dikkat
cekmektedirler. Tlgili alan yazin incelendiginde, matematik egitiminde gorselleme
stirecini odaginda bulunduran ¢aligmalarin genellikle lise ve alti diizeydeki ¢rneklem
grubu ile gerceklestirildigi goriilmektedir. Bunun nedenlerinden birisi gorselleme
stirecinin bir somutlastirma islemi olarak goriilmesi ve yiiksekogretim diizeyindeki
matematik konularimin daha c¢ok teorik dogaya sahip olmasi olarak goriilebilir (Habre,
2001). Oysa soyutlama ve sentezleme gibi gorselleme de ileri matematiksel diistinme

stirecinin bilesenleri arasinda yer almaktadir. Ayrica, gorselleme yiiksekogretim
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diizeyindeki matematigin cebir, analiz ve geometri gibi bir¢gok dalinin anlagilmasina
yardimei olmakta ve sezgisel yaklagimlarin gelismesini desteklemektedir (Habre, 2001;
Sevimli, 2013). Ozellikle analiz bilim dali gibi cebir ve geometri disiplinlerinin
dogrudan yansimalarini i¢eren konularda, kavramlarin sembolik ve gorsel karsiliklarinin
farkinda olmak ayrica 6nemlidir. Bu ¢aligmada analitik geometri, analiz ve lineer cebir
gibi yiiksekdgretim diizeyindeki farkli derslerde ele alinan kuadratik yiizeyler konusu,
gorsel ve sembolik temsillerin  birbirine doniistiiriilmesi  silireci  iizerinden
karsilagtirtlmistir. Aragtirmada yiiksekdgretim diizeyindeki 6grencilerin, disiplinler arasi
bir matematik konusundaki gorsellestirme siiregleri, fakiilte farkliliklari tizerinden

degerlendirildiginden dolay1 ¢aligma 6nemlidir ve 6zgiin degere sahiptir.
Yiiksekogretim Diizeyindeki Matematik Konularinda Gorselleme

Zihnin cesitli etkilesimleri sonucu olusan ve bir siire¢ olan gorselleme kavrami
icerisinde  gorsel/zihinsel imge ve uzamsal disiinme gibi alt bilesenleri
bulundurmaktadir (Presmeg, 2006). Arastirmacilarin gorselleme kavramina iligkin farkli
tanimlar1 olmakla birlikte bu ¢alismada Bishop’un (1980, $.258) gorselleme i¢in yaptigi
“disgtinsel imgelerin, uzamsal beceri ve sezilerin birbirini etkilemesiyle olusan siire¢”
tanim referans alinacaktir, bu tanimin tercih edilme nedeni sembolik ve gorsel temsiller
arasindaki gecise vurgu yapmasidir. Ogrenme-6gretme siirecinde sinif ortamlarina
gorselleme araglari getirilerek soyut matematiksel kavramlarin dgrencilerin daha kolay
algilayabilecekleri formlara donistiiriilerek anlatilmasi gerektigini belirten ¢ok sayida
matematik egitimi arastirmasi mevcuttur (Arcavi, 2003; Brown & Presmeg, 1993;
Delice & Sevimli, 2010). Bu arastirmalarin biiyiik c¢ogunlugu ilkogretim veya
ortadgretim diizeyindeki Ogrencilerin uzamsal gorselleme becerileri, geometri konu
alam lizerinden degerlendirilmistir (Vergnaud, 1998; Radford, 1999; Gardener, 2006;
Delice & Sevimli, 2010). Yiksekdgretim diizeyinde yapilan ve odaginda gorselleme
stirecini bulunduran sinirli sayidaki ¢alismanin odaginda genelde analiz dersi konulari
yer almaktadir (Habre, 2001; Przenioslo, 2004; Meadows, 2008). Yiiksekogretim
diizeyinde yapilan ¢aligmalar Ogrencilerin, matematik kural ve islemlerini

kullanabilmelerine karsin yapilan islemleri ne icin yaptiklarin1 ve yapilanlarin ne
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anlama geldigini geometrik anlamda agiklayamadiklarini gostermistir. Bu ¢aligmalardan
birinde Meadows (2008), analiz dersi dgrencilerinin integral sinir degerlerini analitik
olarak belirleyebildiklerini yalniz geometrik yorumunu yapamadiklarini gézlemlemistir.
Bu 6grencilerin akademik bagart puanlarinin yiiksek olmasina karsin siireci zihinlerinde
canlandiramadiklar1 ve ¢oziimlerine yansitamadiklari belirlenmistir. Ustelik bu zorlugun
sadece integral konusunda olmadigi, buna ek olarak, tiirevin (Habre, 2001), limitin
(Przenioslo, 2004), u¢ boyutlu cisimlerin (Delice ve Sevimli, 2010) geometrik

yorumunun yapilmasinda dgrencilerin zorluk yasadiklart belirlenmistir.

Bu zorluklarin en temel nedenlerinden biri &grencilerin geometri derslerinde
kullandiklar1 sekillerin formiillerini ezberlemeye ¢alismalar1 ve bu bilgileri sinav
stresince koruyabilmeleridir (Kadunz & StréRer, 2004). Radford (1999), 6grencilerin
birgok matematiksel terimleri, formiilleri egitim siiresince ezberledigini,
kullanilmadiginda ise kaybedildigini yani unutuldugunu belirtmistir. Kisi matematigin
bagka bir alaniyla ugrasmaya basladiginda her ne kadar eski ¢aligmalar arasindaki
mantig1 hatirlasa da matematik islemlerini yapmakta yetersiz kalmaktadir (a.g.e).
Verilen sekil veya formilin yorumlanmadan ezberlenmesi siirecinin 6grenciye katkisi
sinavdaki performansinin yiikselmesi olabilir. Ancak bu gergek 6grenme olarak kabul
edilmemektedir. Bu goriise destek olarak, bazi matematik egitimi arastirmacilari, daha
onceki yillarda alinan bazi matematik konularin1 6grencilerin hatirlamadiklarini veya
anlamadiklarin1  belirtmislerdir (Gutierrez, 1996; Meadows, 2008). Bu konu
alanlarindan  biri de kuadratik yiizeylerdir. 1ikinci dereceden bir denklemin
(AX2+By?+Cz%+Dxy+Eyz+Fxz+Gx+Hy+Jz+K=0 ) ii¢ boyutlu uzaydaki yansimasi olan
kuadratik yiizeylerin en bilindik formlar1 elipsoit, eliptik paraboloit, tek/iki parcali
hiperboloit ve konidir. Analiz ve geometri derslerindeki farkli problem durumlart
igerisinde yer almasi ve sembolik ile goérsel temsil formlarina sahip olmasi nedeniyle
ogrenciler kuadratik ylzeyleri gorsellemede ¢esitli zorluklar yasamaktadir (Meadows,
2008). Bu zorluklarin nedenleri 6grenci bilgi ve algist lizerinden degerlendirilirken,

fakiiltelerdeki uygulama farkliliklarinin g6z 6niinde bulundurulmadigi gézlenmistir. Bu
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caligmada, yiiksekogretim diizeyindeki 6grencilerin kuadratik yizeyler konusundaki

gorselleme siireci farkindaligi, fakiilte farkliliklart baglaminda degerlendirilmistir.
YONTEM

Arastirmanin desen ve tekniklerinin belirlemeden Once, arastirmacinin sahip oldugu
diinya goriisii, temel inanglar toplulugu olan paradigmasimin belirlenmesi dnemlidir
(Guba & Lincoln, 1994). Arastirma desenlerinden olan durum g¢aligsmalarinda, bir birey,
bir grup, bir olgunun tiim ydnleriyle ele alinmasi amaglanirken giincellik onemlidir
(Cohen, Manion & Morrison, 2007, s. 182). Gorselleme siirecinin kuadratik ytzeyler
konusu {izerindeki yansimalari, neden ve nasil sorularina cevap aranacak bigimde
degerlendirildiginden, nitel yaklasimlar tercih edilmis; coklu durum deseni ile fakiilteler
bazinda karsilagtirmalar yapilmigtir. Sonu¢ olarak, aragtirma nitel yorumlayici

paradigmanin ilkeleri dogrultusunda ¢oklu durum deseni iizerinden yapilandirilmistir.

Orneklem: Bir aragtirmanin kalitesini yontem segimi kadar galisilan drneklemin dogru
secimi de belirler (Cohen, Manion & Morrison, 2007, s. 100). Arastirmanin
orneklemini, Istanbul’da bir devlet iiniversitesinde, fen-edebiyat fakiiltesi matematik
bolimiinden 28 (FEF), egitim fakiiltesi ortadgretim matematik Ogretmenligi
boliimiinden 32 (EF) ve teknoloji fakiiltesi bilgisayar miithendisligi boliimiinden 30 (TF)
ogrenci olusturmaktadir. Orneklem secimi yaparken arastirmacinin kendi yargisii goz
oniinde bulundurarak, amacina en uygun olan ¢aligma grubunu olusturabilecegi amagl
ornekleme teknigi kullanilmistir (Balct, 2006, s. 90). Ogrencilerin ayni sinif seviyesinde
(2. smif) ve yiiksekogretim diizeyindeki temel matematik derslerini ayni Ogretim
elemani tarafindan almis olmalarina dikkat edilmistir. Bu baglamda EF ve FEF’in
Analiz-1 ve Analiz-II dersi adi altinda aldig1 konu basliklar1 ile TF’de alinan Genel
Matematik derslerindeki konu bashiklar1 ortiismektedir. Orneklem grubu segilirken
fakiiltelerin matematik bilim insani yetistirmek (FEF), matematik 6gretmen adaydi
yetistirmek (EF) ve matematigi miihendislik problemlerinde esnek olarak
kullanabilecek meslek insani yetistirmek (TF) gibi vizyon farkliliklarinin gorselleme

siirecine etkisi de konu edinilmistir. Bu c¢alisma kapsaminda 6zel olarak incelenen
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kuadratik yizeyler konusuna her ¢ fakilte diizeyinde en az iki ders tlr( igerisinde yer
verilmektedir. Her {i¢ fakiiltedeki 6grenciler kuadratik yuzeyler konusunu oncelikle
analitik geometri dersinde islemekte daha sonra Analiz veya Genel matematik dersleri
icerisindeki ¢ok katli tiirev ve integral hesabinda bu yiizeylerin kullanildigi problem

durumlari ile karsilagsmaktadirlar.

Veri Toplama Araglari: Arastirmada fakiilte farkliliklar1 goz Oniine alinarak matematik
egitiminde gorsellestirme stirecinin nasil isledigi incelenmistir. Bu bakimdan kullanilan
veri toplama araci bu farkliliklar1 ortaya ¢ikartacak nitelikte olmasi gerekmektedir.
Arastirmadaki veri toplama araglari anket formu, test ve goriismedir. Arastirma
problemleri dogrultusunda gelistirilen anket formu ile &grencilerin kuadratik ytlizeyler
konusunda verilen sekil, formiil ve isimleri eslestirmeleri beklenmistir. Analiz ders
kitaplarindan segilen ve aragtirmacilar tarafindan tretilen sorularda kuadratik yiizeylerin
sekilleri, isimleri ve formiilleri karisik olarak verilmis ve 6grencilerden ilgili seklin isim
ve formiliinii eslestirmesi istenmektedir. Anket formu ayni zamanda tglii likert dlgegi
ile dgrencilerin cevaplarindan ne kadar emin olduklar1 da icermektedir. ikinci veri
toplama araci olan test ile 6grencilerin gorsellestirme becerilerinin performans siirecine
etkisi, sembolik-gorsel temsil gecisleri {izerinden anlagilmaya calistlmstir.
Ogrencilerden, formiilii verilen matematiksel ifadenin seklini ve sekli verilen ifadelerin
matematiksel ifadesini gostermeleri istenmistir. Boylelikle dgrencilerin gorsellestirme
stirecinde ne zorluklar yasadiklari belirlenmistir. Sorular hazirlanirken yine mevcut
literatiirden ve uzman goriisiinden yararlanilmistir. Ayrica her fakiilteden amagl
orneklemeye gore secilen ikiser oOgrenci ile gerceklestirilen yari yapilandirilmig

goriismeler destekleyici veri olarak bulgular ve tartigma boliimiinde kullanilmistir.

Verilerin Cézimlenmesi: Arastirmada elde edilen veriler, betimsel istatistik ve igerik
analizi yontemleri kullanilarak degerlendirilmistir. Birer hafta ara ile uygulanan anket
formu ve test ile elde edilen bulgularin ¢6ziimlenmesinde betimsel istatistige
basvurulmustur. Bu arastirmada kullanilan betimsel istatistik kategorik verilerde frekans
ve yizde dagilimlarini 6zetlemek icin kullanilmigtir. Gortigme formuna 6grencilerin

verdikleri cevaplar siireglerin daha derinden bir isleme tabi tutulabilmesi i¢in igerik
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analizi yardimiyla degerlendirilmistir (Yildinm & Simsek, 2006, s. 227). Her bir
6grencinin her bir veri toplama aracina verdigi yanitlar dnce bireysel daha sonra fakiilte
bazinda degerlendirilmis ve tablolar okuyucunun kolay karsilastirma yapabilecegi
sekilde diizenlenmistir. Bulgular aktarilirken frekans ve cevap yiizdelerinin yaninda

goriisme kesitleri ve ¢dziim drneklerine de yer verilmistir.
BULGULAR

Arastirma kapsaminda elde edilen bulgular iki baslik altinda sunulmus ve gerekligi
goriilen yerlerde yorumlarla desteklenmistir. Bu bagliklardan ilki, anket ve goriisme
formu iizerinden elde edilen bulgularin yer aldig1 gorselleme bilgisi ve farkindaligidir.
Ikici baglhkta érneklemin teste verdigi cevaplar performans baglaminda dikkate alinmisg

ve bulgular gorselleme basarisi basgligi altinda sunulmustur.
Gorselleme Bilgisi ve Farkindahg

Ogrencilerin gorselleme bilgisi sembolik ve gorsel temsiller arasindaki gecis becerileri
iizerinden degerlendirilmistir. Bu baglamda anket formu uygulamalarinda &grencilerden
kuadratik ylzeylerin sekil-seklin ismi ve formiilii karsilastirmalari istenmigtir. Tablo
1’de kuadratik ylzey isim-sekil-formiil ikili eslestirmelerinin tiimiinii dogru yapan (Tam
dogru), %50 iizeri ve %50 alt1 dogru yapan Ogrenci yiizde ve frekanslarina yer

verilmistir.

Tablo 1. Kuadratik Yiizey Isim-Sekil-Formiil Eslestirme Basar1 Oranlari

EF FEF TF
% B % B % @
Tam Dogru 6 (2 - () 10 (3)
%50 — % 99 Dogru 50 (16) 43 (12) 53 (16)
%0 — %49 Dogru 44 (14) 57 (16) 36 (11)

Elde edilen sonuglar bilgi diizeylerinin her ii¢ fakiilte i¢inde oldukga diisiik oldugunu

gostermistir. Ozellikle FEF 6grencilerinin formiillerdeki degiskenleri ayirt edemedikleri
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goriilmistir. Kuadratik ylizeylerin sézel, sembolik ve gorsel temsillerinin eglestirilmesi
stirecinde FEF 0Ogrencilerinin, EF ve TF o&grencilerine gore basarisiz olduklari
belirlenmistir. Eslestirmelerde TF &grencilerinin en basarili grup oldugu gorilmistiir.
Isim-gekil-formiil eslestirmelerinde yer alan yedi sorunun en az (g tanesi igin ¢izim
yapmaya c¢alisan 6grenci sayisi EF igin 20 (% 62), FEF icin 14 (%57) ve TF igin 22
(%73)’dir. Gorselleme gabasi ve basari arasindaki iligki incelendiginde yiizey sekillerini
cizmeye c¢alisan EF 6grencilerinin eslestirmelerde daha basarilt olduklar: belirlenmistir.
Anket formu iizerindeki veriler, FEF 6grencilerinin gorselleme anlaminda yeteri kadar
ugrasta bulunmadiklarini gostermistir. Burada &grencilerin epistemolojik inanglar1 da
basarisizligin sebebi olarak degerlendirilebilir (Gardner, 2006). Ogrenciler, daha 6nce
karsilagmadiklar1 veya karsilagsmadigini sandiklart kuadratik yiizeyler igin garpanlara
ayirma, referans noktalar1 olugturma ve ekstremum noktalar1 belirleme gibi islemlerle
gorselleme siirecini tamamlayabilecek iken; genelde kalip olarak dgrendikleri sekil-
formiil eslestirmelerine atifta bulunmaya ¢alismislardir. Fakiilte farkliligindan bagimsiz
olarak 6grencilerin ti¢ boyutlu uzayi temsil eden formiiller iizerine yorum yapamadiklari

gorilmiistiir.

Ogrencilerin cevaplarina gore her fakiilte icin isim-sekil eslestirmesinde ¢ift yaprakh
hiperbol, elipsoit ve kirede %60’1n iizerinde basari elde edilmistir. FEF grubundaki
cevaplarin neredeyse tamaminda &grenciler eliptik parabol ile tek yaprakli hiperbolii
karigtirmis; diger gruplarda belirgin farklilik gozlenmemistir. EF, FEF ve TF
ogrencilerinin ortak bagarili olduklart sekil-formiil eslestirmesi sadece kire ve
elipsoittir. Isim-formiil eslestirmesinde ogrenci basarilarinin daha diisiik oldugu
belirlenmistir. En az basar1 yine FEF grubundaki 6grencilerde goriilmiistiir. Ogrencilere
ayrica yaptiklar eslestirmelerden emin olup olmadiklari ve hangi tiir eslestirmelerde
zorlandiklari sorulmus boylece bilginin farkindalik diizeyinin degerlendirilmesi
hedeflenmistir. Bu baglamda 6grencilere yoneltilen, “Sizin icin formiilden sekli ¢izmek
mi yoksa sekilden formiil elde etmek mi kolay? Neden?” sorusuna verilen yanitlar Tablo
2’de Ozetlenmistir. Her ti¢ fakiiltedeki dgrenciler daha yiiksek yiizdeler ile formiilden

sekle gitmenin kolay oldugunu diisiinmektedir. Ogrenciler, benzer olarak seklin gorsel
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temsilini bilmeseler de, formiildeki degiskenlere deger verip noktalar birlestirerek sekli

cizebileceklerini soylemislerdir.

Tablo 2. Kuadratik Yiizeylerde Sekil-Formiil Gegislerine Iliskin Ogrenci Gériisleri

EF FEF TF
Goriig % (B % (B % (R
Sekilden formiile gegis daha kolay 69 (22) 54 (15) 67 (3)
Formiilden sekle gegis daha kolay 12 (4 21 (6) 20 (16)
Ikisi de zor 9 3 -0 3 (11)

Kuadratik yiizeylerin 6grenciler tarafindan nasil 6grenildigi soruldugunda ezberleyerek
cevabi sirastyla FEF (%53), EF (%43) ve TF (%35) 6grencileri tarafindan daha sik ifade
edilmistir. Gortisme bulgular1 kuadratik yiizey cinsi ve formiilii arasindaki iliskinin
ezbere dayali oldugu bulgusunu desteklemektedir. TF grubundaki bir 6grenciye ait olan
ve asagida alintilanan goriiste, 6grenci, kuadratik ylzeyler konusunun geometrik
karsilig1 verilmeden ve lizerinde yeteri kadar durulmadan anlatildigini belirtmektedir.

“Bu bilgileri sinava girmeden énce ezberlemistim, derste x, y ve z oniindeki katsayilara

gore kuadratik formlarin cinsini belirliyorduk suan hatirlamiyorum” (TF égrencisi)

Goriigmeye alinan diger 6grenciler, FEF ve EF grubunda kuadratik yuzeyler konusunun
denklemler {izerinden anlatildigini ve sekil bilgisine 6grencilerin kendilerinin ulagsmaya
calistiklarini gostermistir. Gorselleme bilgisi ve farkindalig: yoniiyle en diisiik yeterlige
sahip grup olan FEF’te 6grenciler basarisizlik nedenlerini agiklamaya c¢alisirken farkl
arglimanlara bagvurmuslardir. Bunlardan bazilari; konunun islenmemis olmasi, grafikle
gosterim  eksikligi, kuadratik  ylzeyler — konusunun smavlarda dogrudan
sorulmayacaginin bilinmesi seklindedir. Bu ¢ikarimi destekleyen bazi 6rnek ogrenci
yorumlart su sekildedir.

“Bu sekillere ihtiyacim olmadi. Derslerde de hi¢ ¢izilmedi” (FEF égrencisi)

“Bize analitik geometri dersinde bile bu ii¢ boyutlu sekillerin geometrik

karsiligr verilmedi, noktalari belirleyerek sekillerin hiperboloid mi yoksa
paraboloid mi olduguna karar veriyorum” (EF dgrencisi)



Kuadratik Yizeyler Konusundaki Gorselleme Sirecleri... 526

Anket formu igerisinde yer alan i¢lii likert tipindeki 6l¢ege verdikleri cevaplara gore
farkli fakiiltedeki Ogrencilerin %85’inden fazlasi benzer olarak kiire ve elipsoit
eslestirmelerinden tamamen emin olduklarini  belirtmiglerdir. Bu  dogrultuda
ogrencilerin ankette ilgili sorular1 da dogru yaptiklar1 belirlenmistir. Yalniz hiperbolik
parabol, eliptik parabol ve ¢ift yaprakli hiperbol eslestirmelerinde her ii¢ fakiilte i¢in
Ogrenciler, %75 ve {iistii oranlar ile hi¢c emin olmadiklarini veya karar veremediklerini
belirtmiglerdir. Bulgular fakiilte farkligindan bagimsiz olarak 06grencilerin,
eslestirmeleri hatali yapsalar da, nerelerde hatali olduklarmi bildiklerini yani bilgi

farkindaligina sahip olduklarini gostermistir.
Gorselleme Basarisi

Kuadratik yiizeylerin gorsellestirilmesine iliskin sorular &grencilere yoneltilerek,
gorselleme basarilarimin  degerlendirilmesi amaclanmustir. ik soruda tek yaprakli
hiperbolin ¢izimini gerektiren bir formil yer almaktadir. Uygulamaya katilan FEF

ogrencilerinin sadece 4’0 (%14) bir tek yaprakli hiperbol ¢izebilmis bunlarin 3’4 (%11)

2
ise seklin geometrik yerini belirlemeksizin genel gorseller kullanma yolunu (z = Z—z +

2
Z—z) tercih etmistir. EF 6grencilerinin sadece 6’s1 (%19) tek yaprakli hiperbol seklini

dogru ¢izerken bunlarin 4’0 (%12) bu sekli isimlendirememistir. TF &grencilerinin ise
3’U (%10) sadece sekli ¢izmistir. Baz1 6grenci cevaplar1 Sekil 1°de sunulmus olup; TF
Ogrencisine ait ¢oziimde, 6grenci, degiskenlere deger vererek sekli ¢izmeye caligmisg
ancak noktalar1 birlestirmede zorluk cekmistir. EF 6grencisi, soruyu c¢ozerken z-

eksenini referans alarak ¢izim yapmaya ¢aligmistir (Sekil 1).
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2 2
Soru: z = xr + % denklemine karsilik gelen kuadratik yiizeyi ¢iziniz ve cinsini
belirleyiniz?
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Sekil 1. Sembolik-Tek Yaprakli Hiperbol Sorusuna Verilen Cevap Ornekleri

EF Ogrencilerinin formiilden sekli ¢izmenin daha kolay oldugunu sdylemeleri bu
ornekle desteklenmektedir. Ogrenci yine degiskenlere deger vererek sonuca gitmeye
calismistir. FEF 6grencisi formiiliin {i¢ boyutlu cismi ifade ettigini diisinmemektedir.
Degiskenlere verdigi noktalara gore sekil olusturmaya ¢alismig ve basarisiz olmustur.

Sembolik temsil ile ifade edilen ve eliptik parabol ¢izme iglemini igeren bir diger
2 2 2

sorunun (XT + % - % = 1) denklemine karsilik gelen kuadratik yiizeyi ¢iziniz ve cinsini

belirleyiniz?) ¢ozimiinde, TF &grencileri diger 6grencilere gore daha basarili olsa da

basar1 diizeyinin her ii¢ fakiilte i¢inde diisiik oldugu belirlenmistir (TF:%27, EF :%13,

FEF:%9). Her fakilte icin, genel olarak 6grencilerin ¢ogunlugu (% 50’den fazla) bu

soruyu ¢dzmek i¢in ugrasta bile bulunmamiglardir. Gorsellestirme c¢abasinda bulunan

ogrencilerin genel olarak degiskenlere deger verme yolunu tercih ettikleri belirlenmistir.

Test, kuadratik yilizey sekillerinin verildigi ve cismin sembolik temsilinin istendigi soru
tiirlerini de igermektedir. Ogrenciler, kiire gibi matematigin her alaninda karsilarina
¢ikan geometrik sekle iligkin formiilii olusturmakta bile zorlanmiglardir. Higbir fakiilte
grubunda, 6grenciler sorularda % 10’un tizerinde basar1 saglayamamislardir. Sekil 2’de
kartezyen koordinatlar icerisinde verilen bir elipsoid ylizeyi i¢in Ogrencilerin

belirledikleri esitliklere yer verilmistir.
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Soru: Yandaki sekle karsilik gelen cebirsel ifadeyi
yaziniz ve cinsini belirleyiniz?
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Sekil 2. Gorsel-Elipsoid Sorusuna Verilen Cevap Ornekleri

Sekil 2’deki ¢oziim 6rneklerinde TF ve EF 6grencileri elipsoidin tanimini vermislerdir.
Bunu yaparken sekilde verilen degerleri kullanamadiklar1 goriilmiistiir. Buradan
ogrencilerin gekil-formiil eslestirmelerini ezberledikleri belirlenmistir. Yalniz iglem
yapilirken hangi degerlerin merkez, hangilerinin uzaklik birimine karsilik geldiginin
farkinda olmadiklar1 gozlenmistir. Bir baska ifadeyle &grenciler, yaptiklart islemlerin
ni¢in yapildigimm1 ve kullanilan degiskenlerin neye yaradigmmin farkinda degiller.
Elipsoidin ii¢ boyutlu diizlemdeki genel tanimini veren TF 6grencisi, bu problem
durumuna karsilik gelen 6zel bir ¢éziim tiretmemistir. Sekil 2°deki FEF’e ait ¢oziimde
ogrenci verilen degerleri kullanmaya c¢alismis; yalniz formiil olustururken nelere dikkat

etmesi gerektigini bilememistir.
TARTISMA ve SONUC

Yapilan anket, performans testi ve yari-yapilandirilmig gorismeler sonucunda, bu
calismada yer alan farkli fakiilte 6grencilerinin, kuadratik yiizeyler konusunda yeterli
farkindalik, bilgi ve basariya sahip olmadiklar1 belirlenmistir. Ogrencilerin biyik
cogunlugunun kuadratik yiizeyler konusuna, mantiksal ¢ikarimlarda bulunmadan ezber
yontemiyle hazirlanmalar1 gorsellestirme basarilarini etkilemis olabilir. Bu baglamda
yiiksekogretim diizeyindeki matematik siniflarinda gorselleme siireci, &grenci ve

ogretici etkenlerinin rolii izerinden degerlendirilmelidir. Goriisme bulgulari, kuadratik
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yiizeyler konusu islenirken ayni Ogreticinin farkli fakiiltelerde farkli igerik ve
yaklagimlar1 benimsedigini gostermektedir. Bu bulgu fakiiltelere gore konuya ayrilmasi
gereken zaman ve igerik bilgisinin farkli olmasindan kaynaklanabilir. Nitekim EF ve
FEF gruplarinda once analitik geometri daha sonra analiz dersi kapsaminda islenen
kuadratik yiizeyler konusunda daha teorik bir igerik takip edilmektedir. Sevimli (2013),
geleneksel analiz dersi siniflarinda sembolik dilin baskin olarak kullanildigini ve bu
yaklasimin 6grencilerin gorsellestirme basarisini etkiledigini belirtmektedir. Ogreticinin
kuadratik yiizeyler gibi 6ziinde geometrik anlamin bulundugu bir konuda sembolik dili,
gorsel karsiligi ile iligkilendirmeden kullanmasi 6grencilerin gorsellestirme siirecinde
zorluk yasamasma neden olmustur. TF grubunda Ogreticinin uygulamaya ydnelik
sorulara daha fazla yer vermesi, dgreticinin fakiilte tiirline gore igerigini sekillendirdigi
seklinde yorumlanmigtir. Bu bulgu beklenen bir durum olmakla birlikte, TF
ogrencilerinin sembolik ve gorsel temsil eslestirmelerinde daha basarili olmalari, akla
“teorik bilgiye kiyasla uygulama bilgileri daha fazla kalict midir?” sorusunu getirmistir
(Palais, 1999). ilgili durum 6grenci boyutuyla diisiiniildiigiinde, goriismeye alinan iic
fakiiltedeki Ogrenciler benzer olarak, caligmalarinin smava yonelik oldugunu ve
formilleri ezberlediklerini belirtmisglerdir. TF grubunda, diger fakiilte 6grencilerine
kiyasla, kuadratik yiizey sekilleri ile bu sekle karsilik gelen formiillerin ezberlenerek

Ogrenildigini ifade eden 6grenci ylizdesi daha dusiiktiir (%35).

Fakiilte farkliligindan bagimsiz olarak, Ggrencilerin biiyiik ¢ogunlugunun (%80’den
fazlas1) bilgilerini perfomansa yansitamamis olmalar1 dikkat ¢ekicidir. Ogrencilerin
epistemolojik inanglari, dzellikle ¢ boyutlu cisimleri gorsellestirme streclerini olumsuz
yonde etkiliyor olabilir (Gardener, 2006). Ogrencilerin biiyiik kisminin gérsellestirme
performansinin  beklendigi sorulara dokunmamalari, bu sorular1 ¢6zme yoniinde
“yapamama” endigesi ve epistemolojik inang¢larmin bulunmasi ile agiklanabilir. Aslinda
sembolik temsiller ile verilen kuadratik yiizeylerin gorsel temsiline, formiilii saglayan
niimerik degerlerin belirlenmesiyle de ulasilabilir. TF grubunda bu tesebbiis daha ¢ok
gorilirken, EF ve FEF grubundaki 6grencilerin formiilii kullanmak istememeleri ve

bunu yapma aliskanliklarinin olmamasi, basarisiziga sebep olmaktadir. Ozellikle FEF
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grubundaki 6grencilerin gorsel temsiller yardimiyla, {i¢ boyutlu cisimleri derinlemesine
anlamaya caligmak yerine formiilleri ve sekilleri ezberleme yoluna gitmeleri, bilginin

geri ¢agrilmasi ve kullanilmasi siirecini olumsuz etkilemis olabilir.

Benzer tartismalar Meadows’un (2008) caligmasinda da yer almus, integral hesabi
problemlerinin sadece formiiller iizerinden yapildigi durumlarda 6grencilerin sonucu
yorumlayamadiklarini belirtilmistir. Bu durum FEF grubu &grencilerinin diisiinme
yapilarinda, uygulamaya kiyasla teorik yaklagimlarin daha fazla yer edindigi seklinde
yorumlanabilir. Sevimli’nin (2013) c¢aligmasinda da matematik &gretmenligi
Ogrencilerinin gorsele kiyasla daha fazla analitik diisiinme egiliminde olduklarini ve bu
yiizden problem ¢dzme siirecinde cebirsel temsilleri daha sik tercih ettiklerini
gostermistir. Bu kapsamda gelecek arastirmalarda farkli fakiiltedeki 6grencilerin
diistinme yapilar: ile gorsellestirme bilgi, farkindalik ve basarilar1 arasinda nasil bir

iliskinin olup olmadig1 durumu arastirilabilir.

Arastirma sonuglar1 fakiilte farkliligindan bagimsiz olarak Orneklemde yer alan
ogrencilerin  yarisindan  fazlasinin  kuadratik  yiizeyleri tamima, sekil-formdil
eslestirmeleri yapma bilgi ve farkindaligina sahip olmadigini gdstermis; dgrencilerin
gorselleme basarilarinin ise bilgi ve farkindaliklarindan daha diisiik oldugunu ortaya
koymustur. Calisma sonuglar1 fakiilte farkliliklar1 baglaminda degerlendirildiginde
Ogretim igeriginde uygulama agirlikli icerikleri takip eden TF grubu 6grencilerinin
teorik icerikleri takip eden FEF ve EF grubu Ogrencilerine kiyasla daha basarili

olduklarini gostermistir.

Gortigmeler iizerinden elde edilen sonuclar kuadratik yiizeyler konusunu 6grenme
siirecinde 6grencilerin, iliskisel anlama yerine kuralli anlama (Skemp, 1976) ve formiil
ezberleme yolunu tercih ettiklerini gostermistir. Diger bir deyisle anlamli iligkiler
uzerine kurulan kavramsal bilgi yerine matematiksel bir gorevi yerine getirmek icin
gerekli olan kurali sembolik dil igerisinde anlamaya yol agan islemsel bilgiyi kullanma
egiliminde goriildiikleri sOylenebilir (Hiebert & Lefevre, 1986, s. 3-6). Ayrica
ogrencilerin sembol ve gorsel dil ile olan iligkileri onlarin performanslarina ve diller

arasi gegisine S0Syo-psiko-matematik iligki perspektifinde tesir etmis olabilir, yani
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konu, dgrenci ve 6grencinin konuya birey gibi muamele etme algisi (Delice & Ergene,
Baskida). Kuadratik ytzeyler gibi 6ziinde geometri bilgisinin bulundugu konularda
igerigin cebirsel temsil ve formiillere ek olarak, gorsel temsil ve mantiksal ¢ikarimlari
saglayan etkinliklerle sunulmasi 6nerilmistir. Kagit-kalem temelli ortamin iki boyutlu
olmasindan dolayr 6gretim etkinliklerinin teknoloji destekli ortamlara adapte edilecek
sekilde hazirlanmasi ve Ggrencilerin gorerek 6grenmelerini destekleyici uygulamalara
agirlik verilmesi onem arz etmektedir (Gutierrez, 1996; Presmeg, 2006). Uc boyutlu
cisimlerin temelini iki boyutlu sekiller olusturdugu i¢in iki boyutlu sekillerin egitimine

yani geometri egitimine de ayrica 6nem verilmelidir (Kadunz & StréRer, 2004).
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SUMMARY

In teaching and learning processes, using visualization in transition between symbolic
and visual representations is highly recommended for all education levels. By means of
visualization, students can make relation between representation types and reach
meaningful understanding especially in geometry topics. The studies related to
visualization generally conducted to high school or lower grade level students. On the
other hand, there were a limited number of studies which investigated university level
students’ understanding of geometric interpretations of derivative, limit, area
determination while solving integration questions, and 3-D shapes. The focus was
basically on subjects in calculus lessons. With this respect, the purpose of this study is
to investigate university level students’ visualization processes in quadratic surfaces
topic. The success levels of students who were enrolled in different faculties were
compared according to their abilities to make transition between visual and symbolic
representations of quadratic surfaces.

In this qualitative multiple case study, the participants were university students from
different faculties. There were 28 students (FEF) who enrolled in the department of
mathematics in faculty of sciences and arts, 32 students (EF) who were enrolled in the
department of secondary school mathematics education in faculty of education, and 30
students (TF) from the faculty of technology. The participants were selected
conveniently from a public university located in Istanbul. They all were in the second
grade and took calculus lessons. Data were collected with three data collection tools.
Students were expected to match the figures, formulas, and names of quadratic surfaces
in questionnaire. Whether students were sure about their answers was asked in a three
point Likert scale in the questionnaire. To investigate students’ abilities to make
transition between representation types, a test was used in the study. In addition, the
data gathered from semi-structured interviews were also used to support the findings of
this study. The questionnaire and the test were analyzed descriptively while the content
analysis method was used in the analysis of the interviews.

According to the findings of this study, TF students were more successful in matching
verbal, symbolic, and visual representations of the quadratic surfaces when comparing
them with EF and FEF students. In general, students were successful to determine and
match the figures, formulas, and names of sphere, ellipsoid, and two leaves
hyperboloid. Especially FEF students, however, were unsuccessful in determining the
elliptic paraboloid and one leaf hyperboloid. The common success among students from
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different faculties was observed in matching figure-formula-name of sphere and
ellipsoid. In the interviews, majority of the students in different faculty types stated that
it was easier to construct formula by looking at its shape (transition from visual to
symbolic representation). When they were asked to construct formula from shape or
shape from formula in the test, students’ success in transition between representation
types was found to be very rare. It was found that students in different faculties did not
have enough awareness, knowledge, and success in quadratic surfaces topic. Instead of
constructing logical relations, they were trying to memorize the knowledge for this
topic. Moreover, different faculties followed different content and approach to teach
quadratic surfaces. Especially in the faculty of science and arts, it was found in the
interviews that the symbolic language was more dominant. Therefore, students were
using this representation without relating it with its geometric meanings. On the other
hand, students in faculty of technology were more exposed to applications of quadratic
surfaces, so, they were more successful in constructing relation between symbolic and
visual representations of quadratic surfaces.

It was recommended that the teaching activities for quadratic surfaces should include
both theoretical and practical knowledge to build the relation between visual and
symbolic representations. In addition, technology should be embedded in the teaching
practices to make students observe the visual forms of the formulas given in the
quadratic surfaces.
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0z

Brousseau (1997) tarafindan gelistirilen Didaktik Durumlar Teorisi (DDT), oOgrencilerin
hedeflenen bir bilginin ortaya ¢ikmast i¢in égretmen tarafindan tasarlanmis bir problem durumu
aracihgwla kendi bilgilerini insa etmelerine imkan taniyan bir model olarak tamimlanabilir.
Modelin temelini adidaktik ortam olarak adlandirilan ve ogretmenin hedefledigi kazanim ile ilgili
miidahalelerini minimuma indirgeyen bir ortamin tasarimi olusturmaktadr. Bu ¢alismanin
amact, 6.smmif seviyesinde oranti kavraminin ogretimine girisi DDT ye gére tasarlanmis adidaktik
bir ortamda gercgeklestirerek ogrencilerin ortaya koyduklari yaklasimlar: incelemektir. Bu
calismada nitel arastirma yontemi kullamilmistir. Calismanmin katilimcilarim 6.sinifta 6grenim
goren 32 o6grenci olusturmaktadir. Calismanin verileri égrencilerin yazili ¢oziimleri, gozlem ve
swnif igi etkilesimin sesli ve goriintiilii kayit edilmesi araciligiyla toplanmistir. Yapilan analizler
sonucunda adidaktik ortamin temel sartlarimin saglanabildigi ve oranti kavramina farkl bir
girigin gergeklestirebildigi goriilmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Didaktik durumlar teorisi, Oranti, 6. sinif, Adidaktik ortam

ABSTRACT

Theory of Didactical Situations (TDS), developed by Brousseau (1997), can be defined as a model
that allows students to construct their own knowledge by engaging in a problem situation,
specifically designed by the teacher for the emergence of a targeted knowledge. The key concept
of the model is called adidactical milieu, which means an environment that minimizes the
teacher’s interventions in terms of knowledge. The aim of this study was to design an adidactical
milieu based on the TDS in order to introduce proportion concept at 6" grade (12-13 years old).

“ Bu ¢alisma Matematikgiler Derneginin(MMATDER) diizenledigi 11.Matematik Sempozyumunda
bildiri olarak sunulmustur.
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Qualitative research design was used and 32 sixth grade students from a middle school in
Afyonkarahisar participated in the study. The data were collected via students ” written solutions,
observation, video and voice records of the classroom interactions. The analysis showed that an
adidactical milieu could be created and an authentic introduction for proportion concept could be
realised.

Keywords: Theory of didactical situations, Proportion, 6" grade, Adidactical milieu

GIRIS

Bilimlerin temelini bilimsel kavramlar olusturmaktadir. Modern anlamda egitim bu
kavramlarin 6grenciler tarafindan anlamlandirilmasint ve kavranmasmi saglayacak
sartlar1 olusturmak olarak tanimlanabilir. Ogretim programlarinin hazirlanmasindan
smifta iglenecek bir dersin tasarimina kadar farkli boyutlarda ele alinabilecek bu
sartlarin belirlenmesi igin bazi teorik araglarin kullanilmasi kaginilmazdir. Brousseau
(1997) tarafindan matematik egitimi alaninda ortaya atilan Didaktik Durumlar Teorisi
(DDT)*, kavram &gretimini 6n plana ¢ikaran ve bunun igin smif igi etkinliklerin nasil
tasarlanabilecegi ve yiiriitiilebilecegi konusunda bazi 6nemli araglar ve yontemler sunan

bir teoridir.

DDT’nin ¢ikis noktasini, her bir kavrama tasidigi anlami vermeyi saglayacak bir
Ogretimsel durum veya durumlar zinciri tasarlanabilecegi diisiincesi olusturmaktadir. Bu
baglamda teorinin temelini durum kavrami olusturmakta ve {ii¢ tiir durumdan
bahsedilmektedir. Bunlar, didaktik durumlar, didaktik olmayan durumlar ve adidaktik

durumlardir.

Didaktik durumlar O6gretmenin ne Ogreteceginin  ve Ogrencilerden beklenen
davraniglarin neler oldugunun agik¢a belli oldugu durumlardir. Didaktik durumlarda,
genellikle 6gretmen tahtaya dersin konusunu veya bagligini yazar ve 6grencilere belirli
oranda neler Ogreneceklerinden bahseder. Bir ogretim projesi vardir ve bu proje
ogrencilerle agikca paylasilmaktadir. Ogrenciler dgretmenin kendilerine bir konu veya

kavram &gretmek istediginin farkindadirlar.

! Ogretimle ilgili anlamina gelen “didaktik” kelimesi giiniimiizde alan bilgisi 6gretimini ve alan
bilgisinin &gretiminin bagli oldugu faktérleri, kurumlart ve siiregleri inceleyen bilim dalini
tanimlamak igin kullanilmaktadir (Brousseau, 2003; Joshua ve Dupin, 1993).
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Didaktik olmayan durumlar 6gretim amaci igermeyen durumlardir. Didaktik olmayan
durumlarda bir dgretici bulunmayip 6grenen konumunda olan bir bireyin bilgiye en
ekonomik yolu kesfederek ulasmasi séz konusudur. Ornegin, bisiklet siirmeyi 6grenmek
icin diigmemeyi 6grenmek gerekmektedir ve bir ¢ocuk ne yaparsa diismeyecegini
cogunlukla kendisi kesfederek bisiklet siirme bilgisine ulagmaktadir. Bununla birlikte,
bisiklet 6rneginde oldugu gibi, didaktik olmayan durumlarin pek ¢ogu bir didaktik proje

cergevesinde kolaylikla ele alinabilecek durumlardir (Brousseau, 2003).

DDT’nin temelini olusturan adidaktik durumlar ise, 6gretim amaciyla tasarlanmig
durumlar olmakla birlikte diger iki durumdan agik bir sekilde ayrilmaktadir. Adidaktik
durumlar, 6grencilerin 6gretmenin miidahalelerinden bagimsiz olarak hareket etmelerini
saglayacak sekilde tasarlanmis ve Ogretmenin Ogretimle ilgili niyetini agikga belli
etmedigi durumlardir (Brousseau, 1997; Warfield, 2014). Adidaktik bir durum
olusturmak icin DDT bazi sartlar tamimlamakta ve belirgin bir yaklagim ortaya

koymaktadir.

Adidaktik durumlar genellikle bir oyun ya da problem baglaminda verilmektedir. Bir
adidaktik durumun olusturulmasi igin dncelikle sunulacak olan oyunun veya problemin
se¢imi (problem veya oyun 6grencilerin bazi temel bilgileri tizerine kurulu olmali ancak
ilk anda ¢6ziime ulasamayacaklar1 ve ¢oziime yeni bir bilgi ile ulasabilecekleri nitelikte
olmali, bunun i¢in problem baslangi¢ stratejileri icermeli, vs. (Bessot, 1994; Arslan,
Baran ve Okumus, 2011) ve nasil sunuldugu biiyiik 6nem tagimaktadir. Bu baglamda
teori ortam (milieu) kavramini ortaya atmaktadir. Teoriye gbre ortam, dgrenci iizerine
etki eden ve 6grencinin etkilesim i¢inde bulundugu materyal veya materyal olmayan
Ogeler biitiinlidiir. Genellikle bir dgrenci igin, problem durumu, 6gretmeni, sinif

arkadaslari, ¢alisma arag-geregleri, vs. onun 6grenme ortamini olusturmaktadir.

Adidaktik ortam ise 6grenci-6gretmen etkilesiminden ¢ok 6grencinin bilginin kaynagi
olabilecek ogelerle etkilesimini saglayacak bir ortamdir. Ogrenci ortama verdigi
doniitler ve ortamdan aldigi doniitler araciligiyla problemin ¢dzlimiinde ilerler ve
hedeflenen bilgiyi kesfeder. S6z konusu ortam sabit ve degismez bir ortam olmayip,

bilgideki ilerleme ve yasanan siireglere bagli olarak degisen ve gelisen bir ortamdir
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(Laborde ve Perrin-Glorian, 2005). Sekil 1’de goriildiigii gibi, 6gretmen didaktik
durumlarin ayrilmaz bir parcasi iken adidaktik durumlarda saglamis oldugu adidaktik

ortam araciligiyla 6grencilerle etkilesim i¢indedir.

(== | T
—

Adidaktil\ durumlar

A
Didaktik liurumlar

Sekil 1. DDT’ye gore didaktik ve adidaktik durumlar?

Brousseau (1997), tasarlanan bir adidaktik ortaminin adidaktik yapisimin korunarak
uygulanabilmesi ve hedeflenen 6grenmelerin bu baglamda gerceklestirilebilmesi igin
bazi agamalar tanimlamaktadir. Bu agamalardan ilki sorumluluk transferi (devolution)
asamasidir. Sorumluluk transferi asamasi dgretmenin problem durumunu &grencilere
uygun sekilde tanitarak (6grenme ortamini hazirlamasi, problem durumunu 6grencilere
sunmasi, problemin Ogrenciler tarafindan anlasildigindan emin olmasi ve 6grencilerin
problemin ¢dziimii igin bireysel veya grup sorumlulugunu aldiklarindan emin olmasi)
problemi ¢dzme ve problemin barindirdigi kavramlart kesfetme sorumlulugunu
ogrencilere devrettigi asamadir. Teoride bunu saglamak i¢in oyun baglamina biiyiik
onem verilmektedir. Problem durumlari, kazanma ve kaybetmenin miimkiin oldugu,

strateji kurmayi1 gerektiren ve dogru stratejilerin ancak hedeflenen kazanimlarin

2 Centre of Excellence “Metodi e sistemi per I'Apprendimento e la Conoscenza” Research Group,
2003’den uyarlanmistir.
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kesfedilmesiyle olusturulabilecegi oyunlar olarak tasarlanmaktadir (Erdogan & Ozdemir
Erdogan, 2013). Sorumluluk transferi asamasindan sonraki asama eylem (action)
asamasidir. Eylem agamasi, 6grencilerin ortamla etkilesim i¢inde bulunarak problemin
¢Ozliimii igin bazi stratejiler ortaya koyduklar1 ve bazi ¢dzliim yontemleri uyguladiklar
asamadir. Bir sonraki asama formiile etme (formulation) asamasidir. Formiile etme
asamasl, eylem asamasinda ortaya ¢ikan diigiince, yontem ve stratejilerin matematiksel
bir 6nerme veya hipotez olarak uygun bir dille ifade edildigi asamadir. Formiile etme
asamasindan sonraki asama dogrulama (validation) asamasidir. Dogrulama asamasi,
formiile etme agamasinda ifade edilen onerme veya hipotezlerin sinifga dogrulandigi
veya c¢uritildigi asamadir. Eylem, formiile etme ve dogrulama asamalar1 adidaktik
asamalardir, yani &gretmenin bilgi ile ilgili miidahalelerinden miimkiin oldugunca
bagimsiz asamalardir. Bu ii¢ asama sonunda, ortiikk dahi olsa, bir bilginin ortaya
¢ikacag ongoriilmektedir. Son asama ise kurumsallastirma (institutionnalisation)®
asamasidir. Kurumsallagtirma asamasi yukaridaki asamalar sonrasinda ulasilan bilginin
ogretmen esliginde diizenlenerek sinifin bilgisi haline getirildigi ve bu bilgiye kurumsal

bir statii verildigi asamadir.

Literatiirde DDT ile benzer 6zellikler tasiyan ve benzer asamalar 6neren farkl: teorilere
rastlamak miimkiindiir. DDT’nin en belirgin 6zelligi, sadece dgrenme veya problem
¢ozme asamalarini tanimlamakla kalmayip, sinif kolektifinde 6grenci ve 6gretmenin
roliinii agik bir sekilde belirlemek i¢in sundugu adidaktik ortam tasarimidir (Erdogan &
Ozdemir Erdogan, 2013). Ogretmen, bilginin ortaya c¢ikmasi icin gerekli sartlari
hazirlayan ve Ogrencilerin biligsel siireglerine eslik eden kisi konumundadir.
Ogretmenin, hazirlayacag: adidaktik ortam sayesinde, yontem belirtme, ipucu verme ve
yonlendirme gibi yapilandirmaci yaklagimla uyusmayan tutum ve davraniglardan uzak
kalmas1 amaglanmaktadir. Sorumluluk transferi asamasinda, Ogrencilerin problemi

benimsemeleri ve ¢dziim arayisi i¢in bireysel veya grup sorumlulugunu iistlenmelerini

% Kurumsallastirma kelimesi kurum “institution” kelimesinden gelmektedir. Didaktik teorilere
gore her smnif, her ders (matematik dersi, Tiirkge dersi, vs.) bir kurumdur, yani kendine 6zgii bir
islevi, mantig1 ve biinyesindeki bireylerin bilmesi gereken bilgileri, kabul etmesi gereken kiiltiirii
ve uymast gereken acik veya ortiik kurallarinin oldugu bir yapidir (Chevallard, 1992).
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saglamak amaclanmaktadir. Iyi hazirlanms bir ortamla beraber, sorumluluk transferi
agsamasinin basarili sekilde gergeklesmesi, eylem, formiile etme ve dogrulama
asamalarinin adidaktik yapisinin korunmasinda biiyiik bir rol oynamaktadir. Sonug
olarak DDT’nin yapilandirmaci yaklagima uygun etkinlikler tasarlayabilmek ve bunlari
yine sinif ortaminda yapilandirmaci yaklasimin prensiplerine gore uygulayabilmek icin

onemli araglar sundugunu sdylemek miimkiindiir.

Bu caligmada oranti kavraminin Ogretimi ele alinmaktadir. Lamon (2005) oran
kavramini, iki nicelik arasindaki bir karsilagtirma seklinde tamimlamaktadir. Daha
detayli bir sekilde oran, bir baglamla birlikte verilen ve aralarinda ¢arpimsal bir iligki
olan iki ¢okluk veya iki 6l¢timle ilgili bir sayidir (Van de Walle, Karp & Bay-Williams,
2010). Thompson (1994) ise oran kavramini, farkli 6l¢gme uzaylarindaki iki ¢oklugun
carpimsal olarak karsilastirilmasi neticesinde elde edilen dl¢iim olarak ifade etmektedir.
Orant1 ise, bir matematik¢i i¢in formal olarak, iki oranin esitliginin bir ifadesi (Ben-
Chaim, Fey, Fitzgerald, Benedetto & Miller, 1998) ya da iki oran arasindaki esitlik
(Lamon, 2005) olarak tanimlanmaktadir. Oran ve oranti kavramlari matematiksel
distincenin gelisiminde onemli yeri olan orantisal diisiinmenin gelismesi i¢in temel
olusturmaktadir (Battista & Borrow, 1995). Literatiir incelendiginde oran-orantiyla ilgili
yapilan g¢aligmalarin ¢ogunun bu diislincenin gelisimiyle ilgili oldugu goriilmektedir
(Celik & Yetkin Ozdemir, 2011; Akkus-Cikla & Duatepe, 2002; Cramer, Post & Currier
1993). Benzer sekilde Cramer, Post ve Currier (1993) orantisal diislinmenin orantisal

durumlar igerisine gdmiilii matematiksel iliskileri anlamayi i¢erdigini belirtilmektedir.

Ortaokul matematik dersi 6gretim programlarinda oranti kavrami oran kavrami iizerine
inga edilmektedir. 2009 matematik dersi dgretim programinda orant1 konusu 5. ve 6.
smiflarda yer alirken 2013 ortaokul matematik dersi Ogretim programinda oran
konusuna 6.simif diizeyinde ve oranti konusuna 7.simf diizeyinde yer verildigi
goriilmektedir. Ogretim programlarinda oranti kavrammin cogunlukla Srnekler
tizerinden agiklandigi ve formiiller seklinde 6grencilere sunuldugu gériilmektedir. 2009
matematik dersi 0gretim programinda 5.sinifta yer alan iki kazanim incelendiginde

ikisinin de sadece oran kavramim igerdigi goriilmektedir. Bu kazanimlar “iki nicelik
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arasindaki iligkiyi oran olarak ifade eder” ve “tablo kullanarak oran problemlerini ¢6zer
ve kurar” seklindedir. Konu oran-oranti olmasina ragmen bu smif seviyesinde sadece
oran kavraminin verildigi goriilmektedir. Buna karsin 6.sinifta yer alan iki kazanim,
“nicelikleri kargilastirmada oran kullanir ve orani farkli sekillerde gosterir” ve “orantiy1
ve dogru orantili nicelikler arasindaki iliskiyi aciklar” seklindedir (Milli Egitim
Bakanligi [MEB], 2009a; 2009b). Bu smf seviyesinde orantiyla ilgili kisim
incelendiginde gilinliik yagsamdan secilmis bir drnek {izerinde dogru orantili iki ¢okluga
ait sayilar verilerek bu sayilar arasindaki iliskinin Ogrencilere fark ettirilmesi
istenmektedir. Goriilecegi lizere, burada orantili iki ¢oklukla ilgili sayilar basit bir
problem durumu ile birlikte 6grencilere hazir bir sekilde verilmekte ve Ggrencilerin
yasayacaklart herhangi bir kesfetme siireci Ongoriilmemektedir. Uygulamadaki
ilkdgretim matematik dersi 6gretim programinda da ozellikle konuya giris kisminda
oran ve oranti konusunun bu dogrultuda ele alindig1 goriilmektedir. Programa gore,
ogrencilerin oranlart verilen ¢okluklart belirlemeleri, ger¢ek yasam durumlarini,
tablolar1 veya dogru grafiklerini inceleyerek orantisal durumlar: tespit etmeleri, dogru
ve ters orantili ¢okluklar1 anlayarak ilgili problemleri ¢dzmelerinin beklendigi ifade
edilmektedir (MEB, 2013). Bu tarz o6gretim yaklasgimlarinda O6grencilerin oranti
kavramina sahip oldugu anlam1 yiiklemede basarili olamayacaklar1 disiiniilmektedir. Bu
calismada, DDT’ye gore hazirlanmis bir ortamda O6grencilerin oranti kavramini

kendilerinin kesfederek kavrami daha iyi anlamlandirabilecekleri diisiiniilmektedir.

Bu calismanin amaci, 6.sinif seviyesinde oranti kavramina girisi DDT’nin temel
bilesenlerine gore gergeklestirmektir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara cevap

aranmaktadir:

DDT’ye gore orant1 kavraminin 6gretimi i¢in tasarlanmis bir ortamda;
1) Ogrenciler ne tiir ¢dziim yaklasimlar1 ortaya koymaktadirlar?
2) DDT nin belirlemis oldugu asamalar nasil ger¢eklesmektedir?

Bununla birlikte bu ¢alismada sadece DDT den yararlanilarak orant1 kavramina girisin

nasil daha iyi bir sekilde gerceklestirilebilecegi arastirilmaktadir. Bir konu veya
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kavramin 6gretiminin giris etkinliklerinden degerlendirme asamasina kadar kapsamli ve
uzun bir siire¢ oldugu dikkate alinarak, bu g¢alismanin sonunda 6grencilerin oranti

kavramu ile ilgili dngdriilen kazanimlarin hepsine ulasmalar1 beklenmemektedir.
YONTEM

Bu calisma, bir 6gretim yaklagiminin uygulanmasini igerdiginden nitel arastirma
teknikleri kullanilarak gergeklestirilmistir. Calismada o6ncelikle orantt kavraminin
ogrencilerce kesfedilmesine uygun bir problem durumu DDT’nin ¢ergevesi dikkate
almarak arastirmacilar tarafindan olusturulmus ve bu problem durumunda 6grencilerin
ortaya koyabilecekleri muhtemel yaklagimlar ve ¢éziimler analiz edilmistir. Sonrasinda
bu yaklagim ve ¢oziimler dikkate alinarak DDT’de belirlenen prensiplere ve asamalara

gore bir etkinlik uygulama plan1 tasarlanmustir.

Calismanin katilimcilarini, Afyonkarahisar ilinde merkeze bagli bir ilkogretim okulunun
6.smifindaki 32 ogrenci olusturmaktadir. Uygulama oOncesinde katilimcilarla ilgili
simifin matematik 6gretmeninin goriisii alinmig ve uygulama planinda bu goriisler de
dikkate alinmistir. Sinifin matematik 6gretmeni programda yer alan orant1 konusunu bu
smifta heniiz islemedigini ve 6grencilerin bu kavrami 6grenebilecek 6n bilgilere sahip

olduklarini belirtmistir.

Matematik 6gretmeni olan aragtirmaci tarafindan gergeklestirilen uygulama, s6z konusu
smifta 40 dakikalik 2 ders saati siiresinde gergeklestirilmistir. Uygulama Oncesinde
Ogrenciler 6gretmen tarafindan rastgele dorderli olarak gruplandirilmis ve 6grencilerin
sunulacak problemi grup olarak ¢dzmeleri istenmistir. Uygulamanin baginda materyal
olarak her ogrenciye A4 kagidi ve kalem dagitilmistir. Belirlenen gruplarin kendi
iclerinden bir grup baskani se¢meleri istenmis ve her grup, grup bagkaninin ismiyle
temsil edilmistir. Sonrasinda problem durumu tahtaya yazilmis ve 6gretmen tarafindan
sifa okunmustur. Ogrenme sorumlulugunun dgrencilere sorunsuzca aktarilabilmesi
icin sorumluluk transferi agamasinda problem dgrencilerin rol aldig1 bir drama oyunu ile

smifa tekrar sunulmustur. Daha sonra ise birkag Ogrenciye soz verilerek, problem
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durumunu kendi ciimleleriyle ifade etmeleri istenmistir. Gruplardan problemin
¢Oziimiinii dnce kendi i¢lerinde tartisarak olgunlastirmasi ve sonra ¢dziim Onerilerini
kendilerine dagitilan A4 kagitlarindan birine yazmalar1 istenmistir. Daha sonra ¢6ziim
Onerilerinin grup bagkanlar1 tarafindan tahtada sunulmasi istenmistir. Cozim
Onerilerinin tahtada sunulmasi siirecinde diger grup tiyelerinin miidahalesine izin
verilmemis, ancak ilerleyen asamalarda kendi ¢6ziim Onerilerini savunmak ya da
rakiplerinin ¢dziim Onerilerini ¢liriitmek isteyen her 6grenciye séz hakki verilmistir.
Ortamin dinamik bir yapida olmasimi saglamak i¢in oyun ve yarisma baglami
kullanilmistir. Bunun i¢in sunulan ¢6ziim Onerilerinin puanlamasina karar verilmis ve
bu puanlama su sekilde yapilmistir: “Coziim 6nerisi sinif tarafindan kabul edilen grup 3
puan, herhangi bir grubun sundugu ¢6ziim Onerisini ¢iiriiten grup 1 puan alacaktir.”
Uygulama sonunda bu kurallara gore gruplarin verdikleri ¢6ziim Onerilerinin
degerlendirilmesi  Ogretmen tarafindan yapilmis ve yarismayr kazanan grup

belirlenmistir.

Caligmanin verileri, 6grenci ¢aligma kagitlari, gézlem, video ve ses kaydi araciligiyla
toplanmustir. Toplanan verilerin dokiimii yapilmis ve bu dokiimlerin analizi DDT’de
belirtilen siireglere gore gerceklestirilmistir. Analizler yapilirken, arastirmacilar
tarafindan ayr1 ayri ¢aligmanin dokiimleri ve video kayitlari incelenmis, teoride
belirtilen asamalarin nerede baslayip nerede bittigine ve 6grencilerin ortaya koyduklar
yaklasimlara o&nce bireysel sonra ortaklasa karar verilmistir. Ogrencilerin farkl

asamalardaki yaklagimlari dogrudan alintilarla desteklenmistir.
Ogrencilere Sunulan Problem Durumu

Eski zamanlarda, bir kdyde yasayan Ali, Mehmet ve Tarik Beylerin ailelerinin bir yillik
bugday tiiketiminin esit oldugu biliniyor. Ali Bey ve Mehmet Bey ciftcidir. Ali Bey 3
doniim ve Mehmet Bey 5 déniim araziye sahiptir. Iki ¢ifici de tarlalarina bugday
ekmislerdir. Bugday1 hasat ettiklerinde her doniimden egit miktarda iiriin elde ettiklerini
gortiyorlar. Ali ve Mehmet Beyler ailelerinin yillik ihtiyaci olan bugdayi kendilerine

aywdiktan sonra ellerinde fazladan kalan bugdaylari birlestirerek kéyiin ogretmeni
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Tarik Bey’e satwyorlar. Taritk Bey’in aldigi bugdaylar ailesinin bir yillik bugday
ihtiyacimi tam olarak karsilamistir. Tarik Bey’in ailesinin yillik bugday tiiketimi 8 ton
olduguna gore, Ali ve Mehmet Beylerin her biri, Taritk Bey’e kacar ton bugday

satmigtir?

Problem durumu detayli olarak incelendiginde problemin kritik noktalarindan birisinin
her doniim basina ne kadar bugday iiretildiginin belirlenmesi oldugu goriilebilir. Fakat
problemin ifadesi bilingli bir sekilde bunu hemen goriiniir kilmayacak sekilde
tasarlanmustir. Ornegin, ekilen toplam arazinin 8 déniim olmasi ve ailelerin yillik
bugday tiiketimlerinin de 8’er ton olmasi bilingli olarak secilmistir. Boylelikle
6grencilerin dogru sonuca goétiirmeyen ¢éziim Onerilerinde de bulunmalari, sonrasinda
bu onerilerin neden dogru olmadiklarini tartisarak dogru sonucu elde etmeyi saglayan
orant1 kavramini sezinlemeleri amaglanmistir. Ayrica problem durumunda gergekei bir
yasam baglamu tercih edilmistir. Bu sayede problem durumunun dgrenciler tarafindan
daha c¢abuk anlagilarak ¢oziim siirecine daha hizli ge¢meleri hedeflenmistir. Tiim bu
tasarimlara ek olarak, olusturulan grup yarismasi ortami da dikkate alindiginda,
Ogretmenin bilgi ile ilgili miidahalesinin minimum diizeyde kalacagi ve 6grenciler arasi
etkilesimin daha kuvvetli olacagi tahmin edilmistir. Bu parametreler sonucunda,
DDT’nin temel bileseni olan adidaktik ortam sartlarini yerine getirecek bir etkinlik

tasarimi ortaya konulmaya calisiimstir.

Bu ortamda Ogrencilerin ortaya koyabilecekleri muhtemel ¢oziimler ise su sekilde

belirlenmistir:

Coziim 1: Ogrenciler, arazi miktarin1 hesaba katmaksizin problemdeki “her déniimden
esit miktarda {iriin elde etme” ve hikayedeki kisilerin “bir yillik bugday tiiketimlerinin
esit olmasi1” ifadelerini yanlig algilamalarinin sonucunda, gift¢ilerin her iki araziden esit
miktarda bugday elde ettiklerini diisiinebilir. Buradan hareketle 6grenciler “Ciftgiler,
Tarik Bey’e esit miktarda ( 4’er ton) bugday vermisglerdir.” seklinde bir ¢dziim Onerisi

ileri stirebilirler.
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Coziim 2: Ogrenciler, ciftgilerin sahip oldugu arazi miktarlarmi (8 doniim) ve verilen
bugday miktarini (8 ton bugday) géz oniinde bulundurarak, “arazi ve verilen bugday”
arasindaki sayilarin ayni olmasindan kaynaklanan benzerlikten dolayi bir iligki olacagini
distinebilirler. Bu durumda 6grenciler, “Tarik Bey’e, arazisi 5 doniim olan ¢ift¢i 5 ton
bugday ve arazisi 3 doniim olan ¢iftci 3 ton bugday vermistir” seklinde bir ¢dziim

Onerisi ileri striilebilirler.

Coziim 3: Ogrenciler farkli bakis acilar1 gelistirerek problemin dogru ¢dziimiine farkli

yollardan ulasabilirler. Bu farkli yollardan i¢ tanesi sunlardir:

Coziim 3.1. (Aritmetik ¢6ziim): Bir ailenin yillik bugday tiiketimi 8 ton oldugundan
8x3=24 ton toplam elde edilen bugday miktar1 olacaktir. Buradan hareketle her
doniimden 24/8=3 ton bugday elde edildigi bulunur. Dolayistyla, 3 doniim arazisi olan
Ali Bey 3 x 3 =9 ton ve 5 doniim arazisi olan Mehmet Bey 5 x 3 = 15 ton bugday elde
etmistir. Ali ve Mehmet Beyler kendi ailelerinin ihtiyaci olan 8’er ton bugdayi ¢iktiktan
sonra ellerinde kalan bugday1 Tarik Bey’e satacaklardir. Tarik Bey’e Ali Bey 9 ton-8
ton=1 ton, Mehmet Bey ise 15 ton-8 ton=7 ton bugday satacaktir.

Céziim 3.2. (Geometrik ¢oziim): Ogrenciler, her bir araziyi kendilerine dagitilan A4
kagitlar iizerinde temsil edebilirler (Sekil 2(a)’da her bir siitun bir doniim araziyi temsil
etmektedir). Toplamda 8 donim araziden elde edilen bugday esit sekilde
paylasilacagina gére her bir doniimden elde edilen bugday li¢ kisi arasinda esit sekilde
paylastirilacak demektir (sekil 2 (a) kesik satir ¢izgileri: Mehmet Bey (M), Ali Bey (A),
Tarik Bey (T)). Bu paylastirma sekil 2 (b) deki gibi diizenlendiginde Mehmet Bey’in 15
ton bugday elde ettigi ve bunun 7 tonunu Tarik Bey’e sattigi, Ahmet Bey’in ise 9 ton

bugday elde ettigi ve bunun 1 tonunu Tarik Bey’e sattig1 goriiliir.
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a) b)
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Sekil 2. Uretilen Bugdayin Arazilerin Boliinmesi Yoluyla Paylastiriimasi

Céziim 3.3. (Deneme-yanilma yontemi): Ogrenciler arazilerin her déniimiinden esit
miktarda bugday elde edildigi bilgisinden hareketle her déniimden elde edilen bugday
miktarint sirayla 1 ton, 2 ton, 3 ton, vs. segcerek ve bunu problemin sartlariyla
karsilagtirarak bir ¢6ziim elde etmeye calisabilirler. Her doniimden 1 ton ya da 2 ton
bugday elde edilmesi durumunda, giftcilerin ailelerine ayirmalari gereken bugday
miktarint ayrramayacaklar1 goriiliir. Sonra her doniimden 3 ton bugday elde edildigi
varsayilir. Bu durumda Ali Bey 3 doniim arazisi oldugundan 3x3=9 ton bugday elde
etmistir. Mehmet Bey ise 5 doniim arazisi oldugundan 15 ton bugday elde etmistir.
Ahmet Bey 1 ton bugdaymi ve Mehmet Bey de 7 ton bugdayin1 Tarik Bey’e satarsa tiim

aileler esit miktarda bugdaya sahip olur.

Yukaridaki ii¢ ¢oziimiin her birinde orant1 kavramu farkli sekillerde ortaya ¢ikmaktadir.
Bu anlamda aritmetik ¢6ziimde dgrencilerin ortiik olarak kavrami algiladiklar: ve bunun
sonucunda ¢ézlimlerinde bir sekilde kullandiklart gbzlenebilir. Bu ¢oziimdeki orantisal

yaklagimlar sunlardir:

1. Bir kisiye 8 ton bugday diisliyorsa 3 kisiye kag¢ ton bugday diiser?

2. 24 ton bugday 8 doniim araziden elde ediliyorsa 1 donlim araziden ka¢ ton bugday
elde edilir?

3. 1 doniim araziden 3 ton bugday elde ediliyorsa sirayla 3 doéniim ve 5 doniim

araziden kag ton bugday elde edilir?

Dikkat edilirse bu orantilarin temelini oran kavrami olusturmaktadir. Yani bu orantiy1
kullanan 6grenciler bir sekilde buradaki kavrama sahiptirler. Bu durum, uygulamadaki

matematik programinda orant1 kavraminin oran kavramindan hareketle ele alinmasiyla



Erdogan, Gok & Bozkir 547

da paralellik arz etmektedir. Aritmetik ¢oziimii kullanan &grencilerin kesif siireglerinin
siirlt olacagi zira bu 6grencilerin kavrami zaten onemli Ol¢iide kavramis olduklari

diistintilmektedir.

Geometrik ¢6ziim bu agidan ele alinirsa, kesirler konusundaki bélme galismalarini
andiran yapisiyla 6grencilerin kesfetmelerine daha acik bir ¢6ziim olarak diistiniilebilir.

Bu ¢ézlimdeki orantisal yaklagimlar ise sunlardir:

1. Ug ailenin de bugday tiiketimi esit oldugundan, arazilerin her 1 déniimiinden elde
edilen bugday 3 kisi arasinda esit paylasiliyor demektir. O zaman, 1 kisi bir donim
arazinin 1/3’i kadar kismindan elde edilen bugdayi aliyor demektir.

2. Burada elde edilen bugday araziler lizerinden temsil edildiginden, her 1 doéniim arazi
3’e boliiniirse Mehmet Bey’in arazisi 15’e ve Ahmet Bey’in arazisi 9’a boliiniir ve
toplam 24 parga elde edilir. Mehmet ve Ahmet Beylerin her biri bu 24 parganin
8/24°1 kadarindan elde edilen bugday: kendi arazilerinden olacak sekilde ailelerine
ayirmaktadirlar. Geriye kalan Tarik Bey’e satilacaktir.

3. 24 parganin olusturdugu toplam arazilerden elde edilen bugdayin Tarik Bey’e 8/24°1
kadar kismu satilacaktir ve bu bugday 8 ton olduguna gore toplam arazideki her 1/24

pargadan 1 ton bugday elde ediliyor demektir.

Sekil 2(b)’de gorildiigi tizere Tarik Bey arazilerin boliinmesiyle olusan 24 pargadan
elde edilen bugdayin 1/24’ini (1 ton) Ahmet Bey’den ve 7/24’sini (7 ton) Mehmet
Bey’den alir.

Deneme-yanilma yonteminde ise su orantisal bakig acist karsimiza ¢ikmaktadir:

1. Ekilen doniim ile elde edilen bugday miktar1 arasinda bir iligki vardir.

2. 1 doniimden elde edilen bugday miktar1 sirayla 1 ton, 2 ton, 3 ton,..vs olacak sekilde
degistirilerek 8 doniimden elde edilen bugday miktart i¢in de degisik degerler
bulunur.

3. Bulunan deger problemin sartlarin1 karsilayincaya kadar farkli degerler denemeye

devam edilir.
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Yukarida sunulan ve hatali olan ilk iki ¢6ziim Onerisinin 6grencilere sunulan ortamda
onaylanmayacagi diisliniilmektedir. Cilinkii grup c¢alismasi sirasinda (eylem ve formiile
etme asamalar1)) bazi Ogrenciler her doniimden esit miktarda bugday elde edildigi
bilgisinden 3 ve 5 doniimliikk arazilerden farkli miktarda bugday elde edilecegini
cikarabilecekleri tahmin edilmektedir. Buna ek olarak, her ailenin 8 ton bugday almasi
gerektigi sartinin ilk iki ¢oziimde gergeklesmediginin yine 6grenciler tarafindan fark
edilerek bu ¢oziimlerin dogrulanmayacagi Ongoriilmektedir. Ogrencilerin problemin
sartlarini ilerleyen asamalarda daha da belirgin sekilde dikkate alacaklar1 ve gerek grup
ici etkilesim gerekse dogrulama asamasindaki etkilesim sonucunda {i¢ dogru ¢dziimden

birine dogru ilerleyecekleri diisiiniilmektedir.
BULGULAR

Uygulamanin analizinden elde edilen bulgular asagida Brousseau’nun (1997) belirledigi

asamalara gore sunulmustur.
1. Sorumluluk Transferi Asamasi

Bu asama 15 dakika siirmiistiir. Ogretmen, dngériildiigii gibi, problemi tahtaya yazmus,
ogrencilerden problemi okumalarini istemis, 2 goniillii 6grenciye kisa bir metin vererek
drama seklinde simif karsisinda oynatmig ve 6grencilerden kendi ciimleleriyle problemi
ifade etmelerini istemistir. Bu asamalardan hemen sonra toplam 8 gruptan 6 tanesinin

problemi ¢ozmeye ¢alistig1 gozlenmistir.

Bu asamada ogretmen problemle ilgili anlasilmayan bir nokta varsa onlari da
cevaplayarak 6grenme sorumlulugunu biitiin 6grencilere devretmeye ¢alismistir. Burada
Ogretmene iki farkli gruptan soru sorulmustur.

Ogrenci 1: Soruda iki arazi élgiisii birimi, bir de kilogram 6lgiisii birimi

vermissiniz. Bu arazi ile kilogram arasindaki iliskiyi nasil baglayacagiz.
Ogretmen: Zaten sonunda onu gorecegiz.

Bu soruda 6grenci ¢6ziime yonelik bir ipucu istedigi i¢in dgretmen tarafindan soru kisa

bir agiklama ile gdrmezden gelinmistir. Sonra diger bir 6grenciye séz hakk: verilmistir.
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Ogrenci 2: Ben bu soruda sey. Ali ve Mehmet Bey kacar ton bugday
vermistir.(Eliyle tahtada sorunun ilgili kismim isaret ediyor) Zaten verdikleri
belli degil mi?
Ogretmen: Toplamda 8 ton veriyorlar. Ali Bey ne kadar verecek, Mehmet Bey ne
kadar verecek.

Bu agiklama ile 6gretmen Tarik Bey’e satilan toplam bugdayin sorulmadigini, Tarik
Bey’e satilan 8 ton bugdayin kac¢ tonunu Ali Bey’in ve ka¢ tonunu Mehmet Bey’in
sattiginin sorulduguna dikkat ¢ekmistir. Bu agiklamayla birlikte 6grenci anladigini ifade
eden bir bag egme isareti yapip sirasina oturmustur. Tiim bu yapilanlardan sonra

problem biitiin gruplar tarafindan bireysel olarak ¢6ziilmeye baslanmustir.

Sonug olarak, 6grencilerin tamaminin problemi anladigi ve ¢6ziim siirecine adapte
oldugu, yani sorumluluk devretme asamasinin beklendigi sekilde gerceklestigi

gorilmiistiir.

2. Eylem Asamasi
Ogretmen: “Simdi sizden istedigim her grup kendi icerisinde calissin. Sorunun
¢oziimiinii bulsun”
seklinde bir agiklamada bulunarak bu asama baglatilmigtir. Bu agama yaklagik 4 dakika
stirmiistiir. Bu agsamada her 6grencinin ge¢mis bilgilerini ise kosarak ¢ozliim 6nerilerini
bireysel olarak diisiinmesi istenmistir. Ancak bazi 6grencilerin grup i¢i tartigmalara
basladigi goriilmiistir. Bu noktada &gretmen Ogrencileri, “Gruplar kendi iginde
yardimlasmasin. Kendiniz ¢ozmeye calisin” diyerek uyarmustir. Ogrencilerin bu
asamada, problem durumuyla ilgili bir takim varsayimlara ulastiklar: gézlemlenmistir.
3. Formiile Etme Asamasi
Ogretmen: Cozdiikten sonra énce kendi grup arkadaslarimizla tartisin. Acaba
dogru mu, yanls mi?
seklinde bir agiklamada bulunarak formiile etme asamasini baslatmistir. Bu asama 7
dakika slirmiistiir. Bir 6nceki asamada her Ogrencinin elde ettigi varsayimlar bu

asamada grup icerisinde paylagilmaya baglanmistir. Bu asamada fisiltilar seklinde
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yogun grup i¢i tartigmalarin yasandigi gézlemlenmistir. Bu asamada ¢6ziim 6nerilerinin
grubun tamaminin onayi alinarak verilmesi istenmistir. Bunun igin,
Ogretmen: Ama tabi grup icinde siz ¢ozdiiniiz diger arkadaglarinizin ikna olmasi

lazim. Birisi yanls derse ona tekrar goz atin ya da neresini anlamamigsa ona bir
daha anlatin.

diyerek gruplar1 uyarmistir. Gruplar burada iki ¢iftginin Tarik Bey’e verdikleri bugday
miktarlarmin 4-4, 3-5 ve 1-7 olabilecegi iizerinde durmuslardir. Grup sozciileri
bulduklar1 ¢oziimleri bos bir kagida yazmislardir. Bu asamada her grup dogru ya da

yanlis en az bir ¢d6ziim 6nerisinde bulunmustur.
4. Dogrulama Asamasi

Bu asamada problem durumu i¢in sunulan ¢6ziim 6nerilerinin dogrulanmasina yonelik
tartigmalar yasanmistir. Bu agama en uzun asama olup toplamda 17 dakika siirmiistiir.
Gruplarin bulduklart ¢6ziim Onerileri grup bagkanlarinca, kimsenin miidahalesine izin
verilmeden, tahtada agiklanmistir. Daha sonra sunulan ¢6ziim Onerilerine yonelik
itirazlar varsa soz isteyen her 6grenciye sdz hakki verilerek gerekceleriyle birlikte bu
itirazlarin sinifa agiklanmasi istenmistir. Gruplarin 6ne siirdiigli ¢oziim onerileri Tablo

1’de 4-4, 3-5 ve 1-7 basliklar1 altinda incelenmistir.

Tablo 1: Gruplarin verdikleri ¢6ziim 6nerileri

Coziim yaklagimi 4-4 3-5 1-7
Coziimiin 3 ve 5 donim Tarik Bey'e her Problemde verilen
aciklamasi tarladan esit yani doniim araziden 1 sartlar dogru analiz
dorder ton bugday | ton bugday edilmistir.
retilmistir. O verilmelidir.
halde giftcilerin Dolayistyla 3
Tarik Bey'e doniim arazisi olan
satacag1 bugday 3 ton, 5 doniim
miktarlart da esit arazisi olan 5 ton
yani 4'e 4'tiir. bugday verir.
Coziimii veren 3 grup 2 grup 3 grup
grup sayisl
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Coziimiin Yanlis ¢6ziim Yanlis ¢6ziim Dogru ¢oziim
dogrulugu

Gruplarin ¢dzlim 6nerilerini sunarken ortaya koymus olduklar argiimanlardan bazi

kesitler agagida sunulmustur:
Oneri 1:

Ogrenci 3: Ali Bey’in 3 doniim, Mehmet Bey’in 5 déniim tarlasi varmis. Ama
ogretmenim sonugta her ikisinden de esit miktar bugday elde ediliyormus. Ali ve
Mehmet Beyler toplam bugdaylarini Taritk Bey’e veriyorlarmis. O yiizden her
ikisinden de egit bugday elde edildigi icin ikiye bolersek 4 ¢ikt1.

Ogretmen: Tamam. Simdi tek tek neden dogru neden yanlis, simdi sizden soz
alalim. Buyrun.

Ogrenci 4: Hocam, ben dogru diyorum. Ciinkii hem biz boyle bulduk hem de
arkadagimun yiiriittiigii mantik bizim i¢in dogru.

Ogrenci 5: Ogretmenim ben Oguzhan bence bu cevap yanls. Ciinkii hasat
sonunda her déniim tarladan esit miktarda bugday elde ediliyor diyor. Her
doniim tarladan, yani bir doniim tarladan, iki tarlamin da bir déniimiinden ayni
miktarda. Yani burada 3 doniim araziyle 5 déniim araziden aymi miktarda
demiyor.

Oneri 1’de gruplardan biri “esit” kelimesine odaklanarak her iki araziden de aym
miktarda, yani dorder ton bugday elde edildigi yanilgisina diigmiistiir. Bunun sonucunda
ogrenciler, Tarik Bey’e satilan 8 ton bugday: iki ¢ift¢cinin 4’er ton olacak sekilde
sattiklarim1 ifade etmislerdir. Oneri 1 sunulduktan sonra, bu Oneriye bir grup karst
¢ikarak, arazilerin tamamindan degil de her doniim araziden elde edilen bugday
miktarinin esgit oldugunu ve ¢ift¢ilerin sahip oldugu arazilerin farkli miktarda
oldugundan her iki ¢ift¢inin elde ettigi bugday miktarinin farkli oldugunu ifade etmistir.
Bu agiklamalar dogrultusunda dneri 1’in yanlis oldugu sonucuna ulasilmistir. Oneri 1’in
ogrencilerin muhtemel ¢dziimlerinden ¢ézliim 1 ile ayni1 oldugu sdylenebilir. Bu 6neride
ciftgilerin ailelerinin ihtiyact olan bugdayr ayirmasi ve her doniimden esit miktarda

bugday elde edilmesi sartlarinin diisiiniilmedigi goriilmektedir.
Oneri 2:

Ogrenci 1: Ali Bey’in 3 doniim, Mehmet Bey’in 5 déniim tarlasi varmus.
(Soylediklerini tahtaya yazarak)Topladigimiz zaman 8 doniim tarla yapiyor.
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Asagida toplam 8 ton vermisler (bugdaylar: kastederek). Sekizi sekize
béldiigiimiiz zaman bir veriyor. Yani bir déniim tarladan Tarik Bey’e 1 ton
bugday ¢ikiyor. Mehmet Bey’in 5, Ali Bey’in de 3 déniim tarlast oldugundan beg
ti¢ topladigimizda esittir 8 yapiyor. Yani Mehmet Bey 5, Ali Bey 3.

Dersin basinda sorumluluk transferi agamasinin hemen ardindan 6grenci 1, 6gretmene
“arazi ile kilogram arasindaki iliskiyi nasil baglayacagiz?” seklinde bir soru
yoneltmisti. Bu grubun ¢6ziimiinii de bu agidan yapmaya calistigi goriilmektedir.
Ogrencilerin, “ciftcilerin 6ncelikle ailelerinin yillik ihtiyaci olan bugdayr ayirdiklari”
kismini goz ardi ederek sanki ¢iftciler kendi ailelerine hi¢ bugday ayirmadan elde
ettikleri bugdayin tamamini  satiyorlarmis gibi  ¢6ziimlerini  olusturduklari
goriilmektedir.

Ogretmen: Yani buradan ¢cikan sonug, Ali Bey’in verdigi 3 ton bugday, Mehmet

Bey’in verdigi 5 ton bugdaydir. Kabul ediyor musunuz ya da dogru mudur,
yanlig nuidwr?

Ogrenci 1 grubunun ¢dziim dnerisini sunduktan sonra bu dneriye 2 grup birlikte itiraz
etmistir. Gruplardan biri bu 6neriye kars1 asagidaki gerek¢eyi sunmustur.
Ogrenci 6: Bu konuda fazla arkadasa katilmiyorum. Ciinkii burada toplamda
Tarik Bey’e 8 ton bugday diisiiyor ve 3 aile var. Burada toplam bugday 24 ton

oluyor ve bunlari toplam 8 doniim tarlaya boldiigiimiizde 1 doniim tarlaya 3 ton
bugday diistiyor.

Ogrenci 6 Ali ve Mehmet Beylerin ailelerinin yillik ihtiyaci olan bugday1 almadiklarini
ve her doniimden elde edilen bugday miktarmin 1 ton degil de 3 ton olmas1 gerektigini
ifade etmistir. Sonug olarak, sinif 6neri 2 nin de yanlis oldugu fikrinde birlesmistir. Bu
Onerinin dgrencilerin muhtemel ¢oziimlerinden ¢oziim 2 ile ayni oldugu sdylenebilir.
Ogrenci 6’nin agiklamasindan sonra baska bir 6grenci ¢dziim onerisi sunmak icin

tahtaya kalkmuistir.
Oneri 3:

Ogrenci 5: Ogretmenim burada Ali Bey’'in 3 doniim tarlasi varmis, Mehmet
Bey’in ise 5 doniim tarlasi (séylediklerini tahtaya yazarak) Toplam 8 doniim
tarla yapiyor. 8 doniim tarla. Tarik Ogretmen’e verdikleri 8 ton bugday bir yillik
ihtiyagmis. Hepsinin bir yillik ihtiyact ayni oldugu icin, sekizle iigii carptigimizda
24 ton hepsinin ihtiyact ¢ikiyor. 24 ton bugday ise 8 doniim araziden ¢ikiyor.
Yirmi dordii sekize béldiigiimiizde bir doniim basina 3 ton ¢ikiyor. Burada Ali
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Bey’in 3 doniim arazisi oldugu igin, Ali Bey'in tarlasindan 9 ton bugday ¢ikiyor.
Mehmet Bey’in tarlasindan da 5 doniim arazi oldugu i¢in, buradan da 15 ton
bugday ¢ikiyor. Hepsinin ihtiyact aymt oldugu icin yillik. Hepsinin de 8. Ali
Bey’in 9 ton oldugu icin dokuzdan sekizi ¢ikardigimizda 1 ton fazlalik oluyor. On
besten de sekizi ¢ikardigimizda 7 ton fazlalik oluyor. Bu durumda Ali Bey 1 ton
veriyor, Mehmet Bey ise 7 ton veriyor.

Bu ¢6ziim 6nerisini 6grencilerin tartismasi icin Ogretmen,
Ogretmen: Tamam. Evet, sorusu olan.

seklinde bir ifade kullanarak, Ogrencilerin ¢dziim icin onay ya da ret seklinde

goriislerini almak istemistir. Bir 6grenci s6z isteyerek,
Ogrenci 6: Yorumumu yapiyorum. Ben arkadasa kesinlikle katiliyorum.
Arka siralardan bagka bir grup baskani s6z isteyerek goriisiinii,

Ogrenci 7: Ben de Oguzhan’a katiliyorum. Sonu¢ aymi (elindeki kagid
gosteriyor).

seklinde agiklamistir. Ogrenci 5’in agiklamasini farkli 2 grup benzer ¢dziimlere sahip
olduklar1 gerekgesiyle desteklemistir. Smuftaki gruplardan i¢ii kiigiik farklarla dogru
¢Ozlim oOnerisini ayni sekilde bulmustur. Ayrica sunulan Onerilerin aritmetik ¢dziim
olarak adlandirilan ¢6ziim 3.1. ile de ayni oldugu gériilmektedir. Oneri 3’iin tiim siif
tarafindan kabul edilmesini saglamak i¢in Ogretmen asagidaki sozlerle bir sinif
tartigmasi baglatmistir.

Ogretmen: Simdi sorunun (sunulan ¢oziim énerisi kastediliyor) dogrulugu ya da

yanlghgin siz tartisacaksimiz. Yanlis diyenler varsa neresi yanls, dogruysa

hocam, tamam biz kabul ediyoruz diyorsunuz.
Ogrenci 1: Arkadasimiz dogru bulmus biz hata yapmisiz.

Bu sozlerle, 6grenci 1 sundugu Onerideki hatasimi fark ettigini ve Ogrenci 5’in
¢oziimiinliin dogru oldugunu ifade etmistir. Yanlis ¢oziim Onerisinde bulunan diger
gruplar da soz isteyerek ¢oziim Onerilerinde hata yaptiklari yerleri ifade ederek 6grenci

5’in sundugu ¢6ziimiin dogru oldugunu belirtmislerdir..

Oneri 3 kabul edildikten sonra 6gretmen diger ¢6ziim &nerilerinin 6grencilerce neden

kabul edilmedigini netlestirmek istemistir. Bunun i¢in,
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Ogretmen: Peki, son olarak ozetlemek istersek, dort dortliik ¢oziimiin neden
yanlig oldugunu kim séyleyebilir?

seklinde smifa bir soru yoneltmistir. Ogretmenin sorusunu cevaplamak igin 4 farkli
gruptan 6 dgrenci soz istemistir. Ogretmen burada daha gok yanlis oneride bulunan
ogrencilere soz hakki vererek 4-4 ¢oziimiiniin neden yanlis oldugunu bu &grencilerin
aciklamasini istemistir.
Ogrenci 3: Ogretmenim biz su noktaya dikkat etmemisiz. Hasat sonunda her
doniimden esit bugday elde ediliyor diyordu. Biz biitiin doniimler toplam olarak

aldik.(Arazilerin her birinden egit bugday elde edildigi yanlhs diisiincesi
kastediliyor)

Bu agiklamadan ortamdaki degisen bilgi ile etkilesim sayesinde 6grenci 3’iin 6neri 1°de
yaptig1 hatay1 fark ettigi sdylenebilir. Sonra bu durumla ilgili baska bir gruptan dgrenci
soz isteyerek,
Ogrenci 6: Dért dortliik yaparsak burada Ali Bey’in kesinlikle az almasi
gerekiyor.(Burada Ali Bey’in 9 ton bugday elde ettigi ve 4 ton bugday: satarsa
kendi ailesine aywmast gereken bugdayr aywramayacagi kastediliyor) Ciinkii
doniim miktari esit degil. Birisi 3 doniim, birisi 5 déniim. Yani Mehmet Bey fazla,

Ali Bey az verir.(Soylenmek istenen, Tartk Bey’e Mehmet Bey 7 ve Ali Bey 1 ton
bugday satmalidir)

Ogretmen 4-4 cevabmin yanlis oldugunu ozellikle yanlis ¢dziim &nerisinde bulunan
ogrencilere dogrulattiktan sonra yine yanlis ¢6ziim 6nerisinde bulunan farkli 6grencilere
3-5 cevabinin neden yanlig oldugunu sormustur.
Qg’retmen: Tesekkiir ederim. Peki, 3-5 cevabinin yanls olma sebebi ne olabilir?
Ogrenci 8: Ali Bey’in 3 verdigini, Mehmet Bey’in 5 verdigini biz grup olarak
yapnugstik. Sadece verdigi kismi (Tartk Bey’e satilan miktar kastediliyor)

hesapladik, kendilerine (ciftcilerin  ailelerine ayrilmasi gereken miktar
kastediliyor) kalani hesaplamadik. Onun igin yanhs ¢iktr.

Bu agiklamalar dogrultusunda, yanlis ¢6ziim onerisinde bulunan gruptaki 6grencilerin
smiftaki degisen ortamin yapisiyla birlikte bilgilerinde olumlu yoénde bir degisimin
oldugu soOylenebilir. Ayrica, 6grencilerin degisen ortam sayesinde bilgilerindeki bu
degisimin problem durumuyla ilgili verdikleri yanlis ¢6ziim oOnerilerini reddetmeyi
sagladig1 ve onlar1 problemin fark etmedikleri sartlarin1 dogru bir sekilde algilayarak

dogru ¢6ziim Onerisine yonelttigi goriilmektedir.
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Ogretmen 6grencilere “Bu soruyu daha farkl sekilde ¢ozmek istersek nasil ¢ozebiliriz?
Goriisi olan var m1?” seklinde sorular yoneltmis ve bir miiddet beklemistir. Ancak bu
soruya siniftan herhangi bir cevap gelmemistir. Bunun {izerine 0gretmen

kurumsallastirma agamasina gecis yapmistir.
5. Kurumsallastirma Asamasi

Orant1 kavraminin 6gretmen tarafindan simifa agiklandigi bu asama 6 dakika stirmiistiir.
Ogretmen, dnce ciftcilerin arazilerinin her déniimiinden elde ettikleri bugday miktarimin
esit oldugunu vurgulamistir. Sonra doniim miktariyla elde edilen bugday miktar:
arasinda bir iligki oldugunu ifade ederek, ¢6ziim siirecinde Ogrencilerin ulastigi 1
doniim araziden elde edilen bugday miktarinin 3 ton oldugu bilgisinden baslayip,
doniim miktarini tam sayilar olacak sekilde arttirmis ve bunlara karsilik gelen bugday
miktarmni dgrencilerden de doniitler alarak basitce hesaplamistir. Ogretmen hesaplanan

bu degerleri tahtaya yazarak dgrencilerin gérmesini saglamistir (Tablo 2).

Tablo 2: Doniimlere gore elde edilen bugday miktarlari

1 donim | 2 doniim | 3 doniim | 4 doniim 5 doniim 6 doniim 7 déniim

3 ton 6 ton 9 ton 12 ton 15 ton 18 ton 21 ton

Burada Ogretmenin, oranti kavramini &grencilerin S.sinifta gérmils olduklari oran
kavramyla iliskilendirerek sunmaya cahistign goriilmektedir. Ogrencilere sunulan
problem baglaminda doniim miktar ile elde edilen bugday miktar1 arasinda ¢arpimsal
bir iliski oldugu Tablo 2’de gosterilmistir. Burada doniim miktar1 ile {iretilen bugday
miktar1 arasindaki carpimsal iliskiyi ifade eden sayinin oran oldugu hatirlatilmistir.
Buradan hareketle iki oran arasindaki esitligin ifadesinin oranti olarak adlandirildig:
vurgulanmistir. Ogrencilere sunulan problem durumunda doniim miktar1 ile iiretilen
bugday miktar1 arasindaki orantisal iligki,

Doniim 1

Ton §

2
6
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seklinde gosterilmistir. Bu sonuca gore, bu problemdeki verilen ¢okluklar arasindaki
oranin {igte bir oldugu ve iigte bir sayisina denk en az iki saymin esitliginin oranti

oldugu ifade edilerek etkinlik tamamlanmustir.

TARTISMA VE SONUC

Bu c¢alismada Didaktik Durumlar Teorisinin temel bileseni olan adidaktik durumlar
cercevesinde Ogrenci merkezli bir 6grenme ortaminin olusturulmasi ve bu ortamda
orant1 kavraminin kesfettirilmesi amaglanmistir. Caligma sonuglart arastirma sorularina
paralel olarak, 6grencilerin ortaya koydugu ¢6ziim yaklasimlari ve adidaktik asamalarin

gerceklesme sekli baglamlarinda tartigilacaktir.

Ilk olarak, o6grencilerin problem durumuyla ilgili genellikle aritmetik yaklasim
sergiledikleri gozlenmistir. Ogrenciler ikisi yanlis biri dogru toplamda 3 farkli ¢6ziim
Onerisi gelistirmigtir. Bu ¢6ziim dnerilerinin ¢alisma dncesinde arastirmacilar tarafindan
tahmin edilen 5 farkli ¢6ziim Onerisinin i¢iiyle paralellik arz ettigi goriilmektedir.
Ogrencilerin sundugu dogru ¢dziim Onerisinin aritmetik ¢dziim olarak ifade edilen
¢Ozlimle Ortiistiigli goriilmektedir. Bununla birlikte probleme daha farkli bir yaklagim
sunan geometrik ¢6zim ve deneme-yanilma yontemine dayali ¢6ziim ortaya
c¢ikmamustir. Geometrik ¢oziimiin ortaya ¢ikmamasinda, dgrencilerin hentiz konulari
birbiriyle iliskilendirerek ¢oziim ortaya koymada yetersiz olmalari, bireysel ¢dziim
stiresinin kisitli olmasi, aritmetik ¢oziimiin belirgin olmasi, dgrencilerin aritmetik
¢oziimler yapmaya alisik olmalari ve Ogrencilerin geometrik sekilleri problem
¢oziimlerinde kullanmayla ilgili yeterince deneyimlerinin olmamasi gibi durumlar
neden olarak gosterilebilir. Ogrencilerin geometrik ¢dziime basvurmamalarinin bir
nedeni de ortam tasarimi olabilir. Ogrencilere A4 kagitlari yerine kareli kagitlar
dagitilsaydi, 6grenciler ¢izim yapabilecekleri diisiincesinden hareketle geometrik bir

yaklagim ortaya koyabilirlerdi.

Diger yandan, problem ¢oziimiine deneme-yanilma yontemiyle yaklagsan ¢6ziim
Ogretmenin verecegi doniitler sonunda ortaya c¢ikartilabilirdi. Daha net bir ifadeyle,

yanlis ¢6ziim Onerilerinden Oneri 2’yi sunan 6grenci 1, dnerisinde “Asagida toplam 8
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ton vermigler (bugdaylari kastederek). Sekizi sekize boldiigiimiiz zaman bir veriyor.
Yani bir doniim tarladan Tarik Bey’e 1 ton bugday ¢ikiyor” demisti. Ogrenci 1’in
grubuna Ogretmen tarafindan formiile etme asamasinda problemin sartlarinin
kontroliiniin yapilmasina yonelik doniitler verilmesiyle bu ¢dziimiin ortaya ¢ikmast
saglanabilirdi. Boyle bir doniit verilme durumu ger¢eklesmediginden bu ogrenci
Onerisini gelistirememis ve problemdeki bazi sartlara dikkat etmediginden deneme-
yanilma yontemine dayali olan dogru ¢6ziim ortaya ¢ikmamistir. Caligmada bdyle bir
doniit verme durumunun sadece sorumluluk transferi asamasi i¢in 6ngoriilmiis olmasi
6gretmen igin sinirlayict olmus olabilir. Ancak 6gretmen kurumsallastirma asamasinda
yaptigi agiklamalarda Ogrencinin bu yaklagimma yer verebilirdi. Boylelikle

aciklamalarini sinifin yaklagimi tizerine inga edebilirdi.

Ikinci olarak, ¢aligmayr DDT’nin belirledigi asamalar cercevesinde degerlendirirsek,
oncelikle sorumluluk transferi asamasinda O6grenme sorumlulugunun 6grencilere
devredilebildigi goriilmiistiir. Eylem asamasinda 6grencilerin problem durumuna
bireysel olarak ve formiile etme asamasinda gruplariyla birlikte ¢éziim aramalart
beklenmekteydi. Bu asamalar zaman zaman i¢ ice gegse de dgretmen tarafindan dogru

bir sekilde yonetilebilmistir.

Dogrulama asamasinda ise gruplar arasi yasanan yogun tartigmalar sayesinde ortamdaki
bilgilerin degistigi gézlemlenmistir. Bunun sonucunda yanlis ¢6ziim Onerisi sunan
ogrencilerin hatalarin fark ettikleri ve dogru ¢dziim Onerisini anladiklar1 goriilmektedir.
Bu asamada dgrenciler problemde verilenler arasinda iliski kurarak sonuca gitmeleri
gerektigi bilinciyle ¢oziim Onerilerini sunmuslardir. Ancak her grup kendi kurdugu
iliskinin dogru oldugunu diisinmektedir. Dogrulama asamasinda her bir 6nerinin
ortama sunulmasi ile problemin igerdigi sartlar agik olarak ortaya konulmustur.
Ozellikle problemin igerdigi sartlar1 eksik algilayan dgrencilerin bu noktada kararsizliga
diigtiikleri gozlenmistir. Sonrasinda 6grencilerin sunulan 6neri 3 ile birlikte ortiik de
olsa bazi orantisal iliskileri kesfettikleri diisiiniilmektedir. Ogretmenin ogrencilerin
yanlis cevaplarinin bir daha sorgulanmasina yonelik 4-4 ve 3-5 ¢dziimlerinin neden

yanlis olduguyla ilgili yeniden bir tartisma baslatmasi sonucunda yanlis ¢dzlim Onerisi
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sunan Ogrencilerin goriisleri alindiginda bilgilerinde bir degisim oldugu gorilmiistiir.
Degisimin nedeninin tartigmalar sirasinda ogrencilerin  Ortiik olarak kesfettikleri
orantisal iligkiler oldugu diisiiniilmekle birlikte dgrencilerin ifadelerinden bu iliskileri
nasil kesfettiklerine yonelik bir bulgu edinilememistir. Béyle bir bulgunun elde edilmesi
icin Ogrencilerin grup ici etkilesimlerinin ve bireysel ¢oziimlerinin daha yakindan

gozlemlenmesi gerekmektedir.

Son olarak kurumsallagtirma asamasinda, oranti kavrami &grencilerin 6n bilgilerinde
var olan oran kavramu ile iliski kurularak Ogretmen tarafindan formel bir hale
getirilmistir. Bununla birlikte, problemin ¢6ziim siirecinde &grencilerce ortiik olarak
kullanilan oranti1 kavramini dgretmenin sinifin kabul ettigi aritmetik ¢oziim iizerinden
aciklamasi beklenmekteydi. Ancak dgretmenin yaptigi agiklamada, aritmetik ¢oziimde
elde edilen doniim bagina 3 ton bugday elde edilmesi bilgisini baz aldig1 ve deneme-
yanilma metodunda kullanilan mantik ¢ergevesinde oranti kavraminin formel tanimina
ulagsmaya calistig1 goriilmektedir. Bu ise arastirmada beklenmeyen bir durum olarak
kabul edilebilir. Diger yandan, kurumsallastirma agamasi biraz daha uzun tutulabilir ve
oranti kavramuiyla ilgili farkli baglamlarda ornekler verilerek Ogrencilerin kavrami
anlamlandirma siireci desteklenebilirdi. Bu ¢alismada tasarlanan ortamimn amaci sadece
ogrencilere oranti kavramini kesfettirmek oldugundan, bu tarz 6rneklere yer verilmesi
ongorillmemisti. Oysa, etkinlik i¢in ayrilan siirenin bu tarz 6rnekler vermek i¢in de

yeterli oldugu anlasilmaktadir.

Sonug olarak, DDT g¢ercevesinde gerceklestirilen adidaktik ortam tasarimiyla oranti
kavramimin o6gretilmesi i¢in aligilagelmis bir simif ortaminda olugmayan sartlarin
olusturulabildigini ve Ogrencilerin kavrami kendilerinin  kesfetmesine firsat
verilebildigini sdylemek miimkiindiir. Bu c¢aligmada elde edilen bazi bulgular ileride
gerceklestirilecek adidaktik ortam tasarimlari igin de bazi Oneriler gelistirmeye imkan
tanimaktadir. Adidaktik ortamin bazi agamalarinda tikanikliklar yasanilabilecegi ve bu
tikanikliklarin ~ engellenmesi i¢in 6gretmenin ¢Oziime yonelik ipucu vermeden
miidahalelerde bulunabilecegi Arslan, Baran ve Okumus (2011) tarafindan belirtilmistir.

Bu calismada da, bdyle bir miidahalenin bazi durumlarda (6grencilerden beklenen
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¢ozlimlerden sadece birinin ortaya ¢ikmasi gibi) gerekli olabilecegi goriilmiistiir. Fakat,
ortamin adidaktik yapisin1i bozmadan ve problemin ¢dziimiine yonelik ipucu vermeden
ogrencilerin ¢6ziim ve yaklagimlarina miidahalede bulunmanin kritik bir karar oldugu
diisiiniilmektedir. Erdogan ve Ozdemir Erdogan (2013) tarafindan da vurgulanan ve
ornegi verilen bu tiir kararlarin DDT’nin 6gretmen tarafindan iyi sekilde anlasilmis
olmasina ve Ogretmenin mesleki tecrilbesine Onemli oranda baghh oldugu
diistiniilmektedir. Dolayisiyla, 6gretmenlere DDT ile ilgili verilecek kapsamli egitimler

adidaktik ortamlarin tasarlanabilmesi i¢in 6nemli bir asama olusturabilir.
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SUMMARY

Theory of Didactical Situations (TDS), developed by Brousseau (1997), can be defined
as a teaching model that allows students to construct their own knowledge by engaging
in a problem situation, specifically designed by the teacher for the emergence of a
targeted knowledge. The key concept of the model is called adidactical milieu, which
means an environment that minimizes the teacher’s interventions in terms of knowledge.
The students interact with this environment and their knowledge evolves progressively
following a phase of the devolution of the responsibility from the teacher to the students,
three adidactical phases of action, formulation and validation, where the teacher
refrains from giving mathematical explanations or hints, and the last phase of
institutionalization of the emerged knowledge. The aim of this study was to design an
adidactical milieu based on the TDS in order to introduce proportion concept at 6"

grade (12-13 years old). The following research questions guided the study.

Within a milieu designed on the basis of the TDS in order to introduce proportion
concept;
1-What kind of solutions do students propose?

2-How the five phases of the TDS are realized?

Qualitative research design was used to conduct the study since the study included a
teaching experiment. A word problem was chosen considering the TDS model and
students’ possible approaches and solutions were analysed. The activity was then
designed on the basis of this analysis according to the phases of the TDS. 32 sixth
grade students from a middle school in Afyonkarahisar participated in the study. The
activity took two 40 minute-long lessons. A paper and pencil were distributed to each of
the students at the beginning of the activity and they were asked to note their solutions

on these papers. In order to provide a dynamic learning environment, game context was
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used. The data of the study were collected via students written solutions, observation,
video and voice records of the classroom interactions. The data were transcribed and

analyzed on the basis of the TDS five phases.

At the end of the activity, the students proposed three solutions, two of these solutions
were wrong but expected according to the analysis previously conducted. The right
solution was based on an arithmetical approach although geometrical and trial-error
based approach - considered also as possible- did not appear in students’ solutions. As
for the TDS five phases, it was observed that all of them were realised without any
particular problem and the students could leave their wrong solutions, adopted and
understood the arithmetical solution which was found by three groups and discussed in

the class with the guidance of the teacher.

As a conclusion, it is possible to affirm that by designing such an activity on the basis of
the TDS adidactical milieu model, an authentic learning environment, which offers

favourable conditions for the discovery of proportion concept, could be created.
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oz

Prelingual isitme kayipllarda, erken tani ve miidahale, gelisim alanlarinda isiten yagsitlarin
vakalamalarmi saglar. Amacimiz 1-72 ayhik cocuklarda gelisimin degerlendirilebilmesi igin
gelistirilen Gazi Erken Cocukluk Degerlendirme Araci (GECDA) min isitme kayipllarda
kullanilip kullanilamayacagimt ve GECDA puanlariyla isitme esikleri, tami, cihaz kullanma ve
ozel egitim siirelerinin iligkisini incelemektir. Calismaya 40 igitme kayplh ve 40 kontrol grubu
cocuk almmustir. Sonuglar igitme kaywphlarin her alanda daha fazla alt simirda oldugunu
gostermistir. Ayrica isitme kotiilestikce dil, bilissel ve psikomotor puanlar diismekte, ozellikle ozel
egitim ve isitme cihazi kullanma stireleri arttik¢a gelisim alanlarmmdaki puanlar artmaktadr. Bu
sonuglar GECDA ’min isitme kayiplilarin gelisimsel alanlarmmin takibinde kullanilabilecegi
konusunda iimit vericidir.

Anahtar Sozciikler: Igitme kaybi, Cocuklarda geligimsel degerlendirme, Erken tani, ozel egitim,
Isitsel-sozel rehabilitasyon, GECDA

ABSTRACT

Early diagnosis of the children with prelingual hearing loss (CPHL) is important for maintenance
of developmental steps. Gazi Early Childhood Assessment Tool (GECDA) has been developed for
the assessment of developmental areas during early childhood. Our purpose was to evaluate its
sensitivity to hearing-thresholds, durations of diagnosis, device- use and special education in
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CPHL. We included 40 CPHL and 40 controls, and observed that CPHL were classified in low-
limit of all areas. The worse hearing is the lower linguistic, cognitive and psychomotorscores are.
Additionally when the duration of special education and device-use increases, the scores in the
developmental areas are higher. Hence, we may conclude that GECDA is practical tool for
evaluation of developmental steps in CPHL.

Keywords: Hearing loss, Developmental asessment in childhood, early diagnosis, Special
education, Hearing-speech rehabilitation, GECDA

GIRIS

Gelisim alanlarindaki beceri ve davranislar, erken c¢ocukluk déneminde gevre ile
etkilesim ve dogal ortamdaki yasantillar ile kolay, hizli bir sekilde ogrenilir ve
gelistirilir. Ancak; bu siire¢ biitiin ¢ocuklarda ayni1 derecede ve hizda olmamaktadir.
Ozellikle dogumsal veya erken ¢ocuklukta ortaya cikan yetersizlik, anomali ve kronik
hastaliklarin bu siireci etkiledigi bilinmektedir (Ege, 1994; Cole, 1992; Elffenbein vd,
1994; Yoshinaga-Itano, 2003; Vikki, vd, 2011).

Bu yas grubunda en sik goriilen yetersizlik isitme kayb1 olup, lilkemizdeki sikligi ulusal
yenidogan isitme tarama programi verilerine gore, % 0,27 olarak bildirilmistir (Bolat,
vd, 2009). Erken g¢ocukluk doneminde isitme; dil, bilissel, psikomotor ve sosyal-
duygusal gelisim igin son derece Onemlidir. Prelingual isitme kaybi (dogustan veya
erken ¢ocuklukta) olan ¢ocuklar yasitlarinin gegmis oldugu siiregleri geriden de olsa
aymni sekilde takip ederler (Dienfendorf, 2002; Happer, vd, 1994; Yoshinaga-Itano, vd,
1998;). Bu olgularda en fazla dil gelisimi ve konusma alanlari etkilenmekle birlikte,
sosyal duygusal ve psikomotor gelisim alanlarindaki performanslar {izerine de etkisi
gosterilmistir (Akdas, 2007; Happer vd, 1994; Yoshinaga-ltano & Apuzzo, 1998).
Isitme kaybimin derecesi, teshis ve miidahale edilme (isitme cihazi kullanma ve ozel
egitime baglama) yaslari, 6zel egitimin sekli ve yogunlugu, ailenin sosyokiiltiirel
ozellikleri ve ¢ocugun ek yetersizliginin olup olmadigi bu siireci etkileyen baslica

faktorlerdir (Kemaloglu, 2007, 2012).

T1bbi tanilanma sonrasinda gelisim alanlarindaki performanslarinin belirlenmesi, uygun
6zel egitim hizmetlerinden yararlanabilmesi ve egitim programina karar verilebilmesi

icin, cocuklarin gelisimlerinin ayrintili olarak degerlendirilmesi onemlidir. Bu da
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gelisim degerlendirme araglarinin  kullanilmasint  gerektirmektedir (Cone-Wessan,
2003).

Gelisimsel degerlendirme bir tan1 yontemi olmayip, farkli gelisim alanlarinda
davranigsal basamaklarin ve gelisim basamaklarinin yasa uygunlugunun kontrol
edilmesini saglayan bir yaklagimdir. Cocuga ait bilginin sistematik bir sekilde
toplanmasi ve analiz edilmesi olarak tanimlanan degerlendirme, bicimsel ve bigimsel
olmayan degerlendirme yaklagimlar1 olarak iki sekilde ele alinir. Bigimsel olmayan
degerlendirme; gozlemler, goriismeler, dil 6rnegi analizi alma, kontrol listeleri, 6lgiit
bagiml 6l¢li araglariin uygulanmasi ve tiim kayitlarin gézden gegirilmesi yolu ile
gerceklestirilir  (Halpin  vd, 2010; McLoughlin & Lewis, 2002). Bigimsel
degerlendirme yaklagimlar1 ise; formal testler uygulama, puanlama ve sonuglarin
yorumlanmasi konularinda belirgin kurallar1 olan yapilandirilmis degerlendirme
araglaridir. Cocuklarin gelisimlerinin degerlendirilebilmesi icin gegerli ve giivenilir
testlere gereksinim duyulmaktadir. Ulkemizde mevcut gegerlik, giivenirlik ve
normalizasyon calismalari yapilmis testler arasinda; daha cok aileye soru sormaya
dayanan Ankara Gelisim Tarama Envanteri (AGTE) (Savasir vd.,2005) cocuklarin
ozellikle uyum davramglarimi incelemeye yonelik Vineland Uyum Davrams Olgegi
(VUDO) (Alpas & Akgakin, 2002) ve islevsel becerileri 6lgen Denver II testi (Yalaz,
vd.,, 2009) bugiine kadar isitme kayiplilarin gelisimsel degerlendirmeleri igin
kullamlmistir (Barmak, 2010). Ulkemizde gelistirilen degerlendirme 6lciitlerinden biri
de, uygun bir ortamda olusturulan gelisimsel oyunlar sirasinda ¢ocugun gézlemlenerek
testin uygulanmas: ve gerekli olan durumlarda aileden bilgi alinmasi yolu ile
gerceklestirilen “Gazi Erken Cocukluk Degerlendirme Aract (GECDA)”dir (Temel
vd.,2004).

GECDA; 0-72 ay o06zel gereksinimli g¢ocuk tanist almamig Tirk ¢ocuklarinin
gelisimlerini ayrintili olarak degerlendirmek, egitim yasantilarini diizenlemek ve
cocuklardaki gelisimsel geriliklerin 6n tanisinda ¢ocugu daha ileri degerlendirmelere
sevk etmek amaci ile hazirlanmistir. GECDA psikomotor, biligsel, dil ve sosyal-

duygusal gelisim alanlar1 olmak {izere toplam 4 alt testten olusmaktadir. GECDA genis
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bir orneklem grubundan elde edilen sonuglara dayali olarak Tiirk cocuklarinin
gelisimsel 6zelliklerini yansitmasi, ¢cocugun gelisimini tiim gelisim alanlarinda ayrintili
olarak degerlendirebilecek sayida madde igermesi, ¢ocugu oyun ortaminda
gozlemlemeye dayanmasi, uygulama ve degerlendirilmesinin kolay olmasi, standart bir
uygulamaya ve materyal setine sahip olmasi nedeniyle gelisimsel tanilama ve

degerlendirme alanina 6nemli bir katki saglayabilecektir (Temel vd, 2004).

Biz bu ¢aligmada, “GECDA” 6l¢iitiinii kullanarak hepsi prelingual isitme kayipl olan,
ancak farkli yaslarda teshisi konmus ve dolayisiyla da farkli yaslarda isitme cihazi
kullanma ve ozel egitime baslama sansi yakalamis c¢ocuklarin, gelisim alanlarindaki
performans diizeylerini, gelisimsel farkliliklarini, igitme kaybi, seviyesi, tani,
cihazlandirma ve 6zel egitime baslama yasi ile ilgili degiskenlerin gelisim seviyelerine

olan etkilerini incelemeyi amacladik.
YONTEM

Arastirma Modeli

Bu arastirma, genel tarama modeline gore gerceklestirilmistir. Tarama modelleri
gecmiste veya halen var olan bir durumu betimlemeyi amaglayan arastirma
yaklagimlaridir. Arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesne kendi kosullar1 iginde
oldugu gibi tanimlanmaya c¢aligilir. Bilinmek istenen sey vardir ve oradadir; 6nemli olan

onu uygun bir bigimde gozleyip belirleyebilmektir (Karasar, 2000).
Calisma ve Kontrol Grubu

Calisma grubu; Gazi Universitesi Tip Fakiiltesi KBB Hastaliklar1 Anabilim dali
Odyoloji Bilim Dalina bagli ¢alisan merkezimize, prelingual donemde ortaya ¢ikan iki
tarafli isitme kaybi sebebiyle basvuran (veya hastane biinyesinde yapilan yenidogan
isitme taramasi sirasinda saptanan) ve miiteakiben de sensdrindral isitme kaybi tanisi
alanlar arasindan segilmistir. Yast GECDA yas smirina uygun olan (1-72 ay), isitme
kayb1 disinda baska bir yetersizligi ve kronik hastaligi bulunmayan 40 (E:18,K:22)

cocuk isitme kayb1 grubuna dahil edilmis ve esdeger cinsiyet ve yas dagilimina sahip,
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herhangi bir yetersizligi saptanmamig 40 ¢ocuk (E:18, K: 22) da kontrol grubuna
almmistir. Prematiire veya diisiik dogum agirligi ile doganlar ile dogum sonrasinda

yogun bakimda yatan ¢ocuklar aragtirma dis1 birakilmamustir.
Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Olgularin isitme kaybi tanisi, calismanin yapildigi merkezde calisgan hekim ve
odyologlar tarafindan konulmus ve olgularin isitme seviyesi klinik odyogramlarda
kullanilan standart deger birimi olan dB HL (desibell hearing level) olarak bu
caligmanin hekim ve odyolog yazarlari tarafindan degerlendirilmistir. Isitme esikleri 35
dB HL ve 35 dB den daha fazla (35 dB HL<) olan olgular ¢aligmaya dahil edilmistir.
Olgular, American Speech and Hearing Association (ASHA, 2010)’mn 6nerdigi
“Cocuklarda Isitme Kayb1 Derecelendirmesi”’ne gore, hafif (36- 40 dB HL), orta (41-55
dB HL), orta — ileri (56-70 dB HL), ileri (71-90 dB HL) ve ¢ok ileri (91 dB HL<) isitme
kayipli olarak gruplandirilmiglardir.

Olgulara iliskin bilgiler (cinsiyet, takvim yasi, isitme kaybinin tani yasi, cihaz
kullanmaya baslama yasi, 6zel egitime baslama yasi) ailelerle yapilan goriismeler ve
Merkezdeki kayitlar incelenerek tespit edilmistir. Bu veriler kullanilarak, olgularin
GECDA degerlendirmesi yapildigi giin; kac¢ aydir isitme kaybi tanili oldugu ve kag
aydir isitme cihaz kullandiklar1 ve 6zel egitime gittikleri hesaplanmistir. Ayrica koklear

implant uygulanan olgular ve uygulanma yaslar1 da not edilmistir.

GECDA degerlendirmesi; GECDA bilgi ve degerlendirme formlar1 kullanilarak
GECDA” sertifikasi bulunan arastirmanin birinci yazari tarafindan, ortam ve uygulama
sartlarina harfiyen uyularak ve el kitabinda belirtilen materyal seti kullanilarak yapilmis
ve puanlanmistir (Temel vd, 2004). Miiteakiben puanlar el kitabinin en son bdliimiinde
yer alan grafiklerde isaretlenmis ve ¢ocugun gelisim alanlarinin her birindeki gelisim
diizeyinin ayr1 ayr1 hangi sinirlar igerisinde yer aldig1 saptanmistir. Bu sekilde olgular,

LI I3

“alt sinir”, “ortalama” ve “iist sinir” olarak derecelendirilmistir (Temel vd, 2004).

GECDA degerlendirme aract uygulanmadan 6nce, uygulama yapilacak ortam 151k, ses

ve kullanilacak ara¢ gere¢ yoniinden diizenlenmistir. Aracin uygulama asamasina
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gecildiginde, cocuk ve ebeveyni odaya alimmistir. Ebeveyne uygulanacak olan
degerlendirme aracinin ne oldugu ve ne amagla kullanilacag: hakkinda bilgi verilmis ve
¢ocugunun biitiin gelisim alanlarinda basarili olmasinin beklenmedigi sdylenmistir.
Ebeveyn uygulamaya miidahale etmemesi ve sadece soru soruldugunda cevap vermesi
konusunda uyarilmistir. Uygulamaya ebeveyn, ¢ocuk ve kardeslerine iliskin bilgileri
iceren GECDA bilgi formundaki sorularin sorulmasi ile baglanmistir. Bu sirada ¢cocugun
stkilmamasi ve korkmamasi i¢in kendisine ilgisini ¢ekebilecek bir oyuncak verilmistir.
GECDA bilgi formundaki sorular tamamlandiktan sonra, degerlendirme formunun
uygulanmasina gec¢ilmistir. Degerlendirme formunda yer alan ¢ocugun adi- soyadi,
dogum tarihi, uygulama tarihi ile ilgili bilgiler doldurulduktan sonra ¢gocugun yasi giin,
ay, ve yil olarak hesaplanmis ve prematiire ise gerekli diizeltmeler yapilmistir. Aracin
uygulanmasi asamasina gegildiginde ¢ocuga verilen oyuncak geri alinmis uygulamaya
cocuklarin takvim yaslar1 ile gelisimsel yaslart her zaman birbirine uyumlu
olmadigindan ve cocuklari basariya giidiilemek amaciyla bir onceki yas diliminden
baglanmigtir.  Maddelerin  uygulanmast  ¢ocukla oyun oynuyormus  gibi
gerceklestirilmistir. Uygulama sirasinda yonergeler sade acik ve anlagilir bir sekilde
ifade edilmis, ses tonuna dikkat edilmis tane tane g¢ocuklarin anlayabilecekleri bir
sekilde konusulmustur. Yonergelerin ipucu verici nitelikte olmamasia dikkat
edilmistir. Cocuktan bir maddeyi uygulamasi istendiginde emir ifadesi kullanilmistir.
Cocuk maddeyi basardiginda veya c¢aba gosterdiginde ‘harikasin aferin, ¢ok giizel oldu’
seklinde sozel olarak pekistirilmistir. GECDA kitabinda model olunmasi belirtilen
maddeler disinda hicbir maddede ¢ocuga model olunmamuistir. Biiyiik kas psiko-motor
becerilerine yonelik model olmay1 gerektiren maddelerde ¢ocugun karsisinda degil,
yaninda durarak model olunmustur. Biiyiik kas psiko-motor becerilerine yonelik
maddeleri uygularken ¢ocuga fiziksel yardim verilmemistir. Zamanin ekonomik
kullanimi1 ve uygulama kolaylig1 agisindan ayn1 pozisyonda uygulanabilecek maddelerin
tiimi ¢cocugun pozisyonu degistiriimeden GECDA formundaki sirasina bakilmaksizin
karisik olarak uygulanmistir. Uygulama sirasinda aracin malzemeleri ¢antada kapali bir
sekilde bulundurulmus, her bir maddenin materyali kullanilacagi zaman g¢antadan

¢ikarilmis bir dnceki maddeye ait materyal ise cantaya geri konulmustur. Uygulama
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sirasinda el kitabinda belirtilen materyal seti kullanmilmistir. Her bir maddenin
uygulanmasindan sonra maddenin kargisinda yer alan siituna ¢ocuk o maddeyi
basarabiliyorsa “1” maddeyi basaramiyorsa “0” yazilmustir. Isaretleme ¢ocugun
yakinina gosterilmemistir. Her bir gelisim alaninda yer alan maddelerin uygulanmasina
bulundugu diizeyden geriye dogru % 50 basar 6l¢iitii saglanana kadar devam edilmistir.
Her bir gelisim alaninda % 50 basar1 Slgiitiiniin gerceklestigi madde ¢ocugun asil
performansi olarak kabul edilmistir. Uygulama tamamlandiktan sonra ¢cocugun yakinina
cocugun gelisimine iliskin bilgi verilmistir. Degerlendirme asamasina gecildiginde ise,
ogrenci her bir gelisim alaninda ayr1 ayri hangi yas dilimlerindeki maddelerde %50
oraninda basart gostermigse, o yas diliminden onceki yas dilimlerinde yer alan
maddelerde gostermis oldugu basart “GECDA maddelerinin yaslara ve gelisim
alanlarina gore dagilimlar1” n1 gosteren tablodan bulunarak yigilimli toplam puanlar
belirlenmistir. Yigilimli toplam puanin iizerine ¢ocugun degerlendirme yapilan her bir
gelisim alanindan almis oldugu puan eklenmis ve puanlama bu sekilde tamamlanmustir.
Puanlama islemi tamamlandiktan sonra, sonuclar GECDA degerlendirme formunun en
son boliimiinde yer alan grafikler {izerinde isaretlenmis ve ¢ocugun var olan gelisim
diizeyinin gelisim alanlarinin her birinde ayr1 ayr1 hangi sinirlar icerisinde yer aldigi
ortaya konulmustur. Bu sekilde olgular GECDA kitapgiginda belirtilen her bir gelisim
alanina yonelik olarak olusturulan alt test ham puan grafigine goére “alt smnir”,

“ortalama” ve “list sinir” olarak gruplandirilmistir.

Istatistiksel analiz, SPSS programi yardimiyla gerceklestirilmistir. Kontrol ve isitme
kayb1 grubunda elde edilen GECDA puanlari student-t testiyle karsilagtirilmig, bu
puanlara gore aldiklar1 dereceler Ki-Kare testiyle degerlendirilmis ve miiteakiben de
korelasyon testlerine gecilmistir. Normal dagilima uyan olgularda Pearson korelasyon
testi, uymayanlarda Spearman korelasyon testi kullanilmistir. Her iki grupta ayri ayri
olmak tizere, GECDA alt bagliklarinda elde edilen puanlar arasindaki korelasyonlar
incelendikten sonra, oncelikle isitme kaybi seviyesi ve GECDA puanlar1 ve GECDA
derecelendirmesi arasindaki iliskiye bakilmis ve miiteakiben de tami siireleri, igitme

cihazt kullanma siireleri ve ozel egitime gitme siireleriyle GECDA puanlart ve
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dereceleri arasinda korelasyon testleri gergeklestirilmigtir. p degeri normal dagilima
uyan degiskenler igin 0,05, normal dagilim gdstermedigi saptananlar i¢in ise 0,01 olarak

kabul edilmistir.
BULGULAR

Isitme kayipli olgularimizin ortalama takvim yas1 41,62 ay olup kontrol grubuyla
istatistiksel fark gdstermemektedir. Isitme kayipli olgularimizin yaklasik 21,55 aylikken
tan1 aldiklari, 28,45 ayda cihaz kullanmaya ve 33,58 ayda da 6zel egitime basladiklari
saptanmustir (tablo 1).

Tablol. isitme Kayiplilarin Takvim, Tanilanma, Cihazlandirma ve Ozel Egitime

Baslama Yas ve Siireleri (ay)

En diisiik-en yiiksek Ortalama
Takvim yast 17-68 41,62+/-14,84
Tan1 konma yas1 3-48 21,55+/- 13,62
Cihaz kullanmaya baslama 5-60 28 45+/-14.10
yast
Ozel Egitime baglama yas1 14-60 33,58 +/-12,19
GECDA uygulandiginda;
Kag ay once tan1 konmug? 0-60 32,03 +/- 12,58
Kag aydir isitme cihazi 0-42 15.8 +/- 12,95
kullaniyor?
K_ag_: aydir 6zel egitime 0-54 10,72 +/-13,61
gidiyor?

Sadece 13 (% 32,5) isitme kayiplida tan1 6 aydan 6nce konulabilmis ve bunlarin da
sadece 5 (%12,5)’i 6 aydan Once cihazlanmistir. Olgular arasinda 6-12 ay arasinda tani
konan 7 ¢ocuk olup sadece 4’li bu donemde cihaz kullanmaya baslamislardir. Geri kalan

olgularda hem tani1 koyma, hem de cihazlama 12 aydan daha sonra basariimistir.
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Olgulardan 17 (% 42,5)’sinin birer kulagina, ortalama 32,47+/-11,46 aylikken (11-63 ay

arasinda) koklear implant uygulanmistr.

Tablo 2. Sensorindral Isitme Kaybi Saptanan Olgularim Isitme Kayb1 Seviyeleri
(ASHA, 2010).

isitme kaybimin derecesi n (%)
Hafif (36-40 dB HL) 1 (2,5)
Orta (41-55dB HL) 3 (7.5)
Orta—ileri (56-70 dB HL) 9 (22.5)
fleri (71-90 dB HL) 11 (27.5)
Cok Ileri (91 dB HL <) 16 (40)

Isitme kayipli olgularin sadece birinde hafif (40 dBHL) isitme kaybi mevcut olup %
67,51 ileri veya ¢ok ileri seviyede kayb1 olan olgulardir (Tablo 2).

Her iki grupta da GECDA alt baslik puanlar1 arasinda anlamli pozitif korelasyon
saptanmustir (tablo 3).

Tablo 3. Kontrol Grubunda ve Isitme Kayipli Cocuklarda GECDA Puanlari

Arasinda Korelasyon Analizi.

Kontrol Grubu isitme Kayb1 Grubu

PMGP PMGP

r: 0,95 r: 0,68
BGP p<

0.0001 BGP BGP p <0.0001

r: 0,98 r: 0,91 r: 0,89 r:0,71
DGP p <

0.0001 | P 0.0001 DGP DGP p <0.0001 | p<0.0001

r: 0,98 r: 0,96 r: 0,97 r: 0,60 r: 0,60 r: 0,85
e oooo | P<00001 | p<0.0001 | (B P = 0.000% b <0.0001
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BGP: Bilissel Gelisim Puani, DGP: Dil gelisim puani, PMGP: Psikomotor Gelisim Puani,

SDGP: Sosyal Duygusal Gelisim Puan.

Iki grup arasinda, sadece dil ve biligsel gelisim alanlarinda istatistiksel olarak fark

saptanmustir; isitme kayipl ¢ocuklar daha diistik puanlar almislardir (tablo 4a).

Tablo 4a. Kontrol ve Isitme Kaybi Gruplarindaki Cocuklarda Elde Edilen

GECDA Puanlart.
Kontrol Isitme Kayb
GECDA ontro sitme Baybi Student-t testi
Alanlan (n: 40) (n: 40)
Psiko motor 62,25 +/- 9,6 58,10 +/- 11,95 p>0,05
Biligsel 45,2 +/- 8,79 38,17 +/- 7,52 p < 0,0001
Dil Gelisimi 50,98 +/-7,64 35,67 +/- 13,09 p < 0,0001
Sosyal-
Duygusal 46,92 +/-6,46 45,57 +/- 7,20 p > 0,05

Tablo 4b’de, her iki gruptaki olgunun aldiklari puana ve yas gruplarina gére GECDA

cetvellerinde hangi dereceye yerlestigi goriilmektedir.

Tablo 4b. Elde Edilen GECDA Puanlarina Gore Kontrol (K) ve Isitme Kayb1 (IK)
Grubundakilerin GECDA Cetvellerindeki Yeri.

Alt simr | Ortalama | . o Ki Kare
(%) (%) Ust simir (%) testi
; K 3(75 32 (80 5(12,5
Psikomot : (7.5) (80) (12,5) p< 0.0001
or iK 18 (45) 22 (55) 0
K 2 (5) 34 (85) 4 (10)
Bilissel - p< 0.0001
iK 27 (67,5)| 13(32,5) 0
K 2(5 35 (87,5 3(7,5
Dil - ©) (875) (7) p< 0.0001
IK 30 (75) 10 (25) 0
Sosyal- K 10 (25) 24 (60) 6 (15) p>0.05
Duyusal iK 15(37,5)| 25 (62,5) 0* *p<0.05
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Isitme kayipli gocuklarin hig birisi “iist stnir”da yer almamustir. Sosyal-duygusal gelisim
disindaki alanlarda, hem alt hem de iist sinirda yer alan olgu sayilari, kontrol ve igitme
kayb1 gruplar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermektedir. Sosyal-
duygusal gelisim alanindaysa, alt sinirdaki olgu oranlarinda fark olmamasina karsin,
isitme kayb1 grubunda iist sinirda hi¢ olgu olmamas: anlamli istatistiksel farka neden
olmaktadir (tablo 4b). Isitme kayiplilar arasinda “alt sinir” derecesinde en fazla olgu Dil
Gelisimi alaninda saptanmig ve bunu da Biligsel Geligim alani izlemistir; Dil Geligim ve
Biligsel Gelisim alanlari, diger iki alanla karsilagtirildiginda aradaki oransal fark

anlamlidir (Ki-kare testi, p<0.03) (tablo 4b).

Tablo 5’de isitme kayipli olgularin isitme esikleriyle GECDA alanlarindaki puanlar ve
bu puanlarla GECDA cetvellerinde yerlestikleri dereceler arasindaki korelasyon
analizlerinin sonuglari izlenmektedir. Isitme kotiilestikge, basta dil gelisimi alan1 olmak
iizere, bilissel ve psikomotor gelisim alanlarindaki puanlar diismekte ve “alt sinir” da
olma orani artmaktadir. Sosyal-duygusal gelisim alaniyla isitme esikleri arasinda

anlamli bir korelasyon bulunmamustir.

Tablo 5. Isitme Kayb1 Grubunda Isitme Esikleriyle, GECDA Puanlar1 ve Bu puanlarla

Yerlestikleri Dereceler Arasinda Korelasyon Analizi.

Puan r:-0,38; p<0,02
Psiko-motor Geligsim
Derece r:-0,37; p<0,02
Puan r: -0,36; p<0,03
Biligsel Geligim
Derece r:-0,39; p<0,02
Puan r:-0,43; p<0,01
Dil Geligimi
Derece r: -0,44; p< 0,005
Sosyal-duygusal Puan p>01
Gelisim Derece p>0,1

Isitme kaybi grubundaki olgularin tani, isitme cihazi kullanma ve dzel egitime gitme
stireleriyle GECDA alanlarinda aldiklar1 puanlar arasindaki iliski incelendiginde (tablo
6); en yiiksek korelasyon Sosyal-Duygusal Gelisim alaninda aldiklar1 puan ve bu
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puanla cetvellerde yerlestikleri derece ile, dzellikle 6zel egitime devam siiresi , tant
stiresi ve cihaz kullanma siiresi arasinda oldugu goriilmektedir (tablo 6). Sosyal-
duygusal gelisim alaninda “alt sinir” da olan olgu sayisi, tanidan sonra gegen siire
arttikca, isitme cihazi kullanma siiresi ve 6zellikle de 6zel egitime devam siiresi arttik¢a
azalmaktadir. Diger gelisim alanlarindaysa isitme cihazi kullanma siiresi ve 6zel egitime
devam siiresi arttikca alinan puan artmakta, “alt sinir”da olan olgu sayisi azalmaktadir.
Tan1 yasiyla ise Sosyo-duygusal ve psikomotor gelisim arasinda kuvvetli bir iligki

olmakla birlikte dil gelisimi ve biligsel gelisim arasinda bir baginti bulunamamistir.
TARTISMA

Arastirmalar 6zellikle erken tami ve erken miidahalenin, prelingual isitme kayipli

cocuklarin normal gelisim siirecini

Tablo 6. Tani, Isitme Cihazi Kullanma ve Ozel Egitime Gitme Siireleriyle GECDA

Puanlari ve Dereceleri Arasinda Korelasyon Analizi.

Cihaz Ozel Egitime
GECDA Alanlar Tam siiresi Kullanma Devam Etme

Siiresi Siiresi
Psiko- Puan r: 0,36 p< 0,03 | r: 0,48 p<0,002 | r:0,50 p< 0,001
motor
Gelisim Derece r:0,34p<0.04 | r:0,45p<0.005 | r:0,48 p< 0,002
Bilissel Puan p>0,1 r: 0,42 p< 0.01 r: 0,42 p< 0,01
Gelisim Derece p>0,1 041p<001l | r: 0,38p<0,02
Dil Puan p>0,1 r: 0,47 p< 0,005 r: 0,40 p< 0,02
Gelisimi | perece p>0,1 110,48 p<0.002 | r:0,42 p<0,01
Sosyal- Puan r: 0,49 p< 0,002 | r: 0,50 p< 0,001 | r: 0,58 p<0.0001
duygusal

gelisim Derece r: 0,50 p< 0,001 | r: 0,50 p<0,002 | r: 0,60 p<0,0001

yakalamasina firsat sagladigin1 ortaya koymaktadir (Garabli, 2008; Kemaloglu, 2007,
2008, 2012; Vohr vd., 2009; Yoshinago-Itano, vd., 1998; Yoshinaga-ltano & Apuzzo,
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1998). Bu caligmada incelenen isitme engelliler, prelingual dénemde isitme kaybi
ortaya ¢ikan olgular olmasina karsin, ortalama 1,8 yasindayken tami almis, 2.4
yasindayken de isitme cihazi kullanmaya baslamis bireylerdir. Ozel egitimeyse,
ortalama 2,8 yaginda baslayabilmislerdir. Bu haliyle bu olgular; lilkemizin ge¢mis 40
yullik isitme kayiplilarin tanilanmasi perspektifinde en iyi sonuglardan birisi olsa da
(Belgin, 1992; Kemaloglu, 2012; Ozcebe, vd., 2005; Sahli & Belgin, 2011), giiniimiizde
yenidogan igitme tarama programlariyla amaglanan hedefin (Kemaloglu 2007, 2008)
hala daha ¢ok gerisindedir. Ulkemizde 2003 yilindan bu yana uygulanmakta olan ulusal
yeni dogan igitme tarama programi ¢ergevesinde, en biiyligii 6 yasinda olan bu olgularin
tanisinin konulmasi ve cihaz verilmesi islemlerinin en ge¢ 6 ayda bitirilmesi gerekirken
olgularimizin sadece %12,5’i ideal siirede tami ve cihazlama islemlerini
tamamlayabilmis, geri kalanlar ise en az 1 yil gec olarak siirece dahil olmuslardir. Bu
durum 6nceki yillardaki ortalama tani yaslariyla (Belgin, 1992; Ozcebe vd., 2005)
kiyaslandiginda bir ilerleme gibi diigiiniilebilirse de 6zellikle cihaz kullanmaya baslama
yasinin hala daha 2 yas lizerinde olmasi, aslinda istenenden ¢ok uzak oldugumuzun bir
kanitidir. Bu baglamda, bu ¢alismadaki olgularda GECDA ile en azindan dil gelisimi
ve muhtemelen de bilissel gelisim ve belli oranlarda da diger alanlarda yasitlarina gore

daha diisiik degerler ve dereceler ile karsilasilmasi beklenen bir durumdur.

Bugiine kadar GECDA ile gerceklestirilen ¢alismalar arasinda bizim calismamiza en
benzer olanit Sahin-Zeteroglu (2006)’nun otistik ¢ocuklar {izerindeki arastirmasidir.
Otistiklerle kontrol grubu arasinda 4 gelisim alaninda da anlamli fark saptamiglardir.
Ortalama tani, cihazlama ve 0zel egitim yast ideal siirenin Gtesinde olan bizim
olgularimizdaysa sadece dil ve biligsel alan puanlari arasinda fark bulunmus, ancak
GECDA cetveliyle derecelendirmede isitme kayiplilar her alanda daha alt diizeyde

performans gostermiglerdir.

Yurtdiginda ve iilkemizde isitme kayipli cocuklarin tanilanma, cihazlanma ve egitime
baglama yasimin gelisim alanlarina olan etkisini inceleyen sinirli sayida arastirma
bulunmaktadir.  Yurtdisindaki arastirmacilar, erken ddnemde tan1  almus,

cihazlandirilmis ve rehabilitasyon programina alinmis isitme kayiplilarin, dil ve genel
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geligimlerinin, igiten ¢ocuklara gore daha geride, ama ge¢ tanilananlara gore bariz daha
iyi oldugunu, isitme kayipli ¢ocuklarin igiten akranlarina gére dil ve kisisel-sosyal
gelisim testlerinde daha diisiik puan aldiklarini bildirilmislerdir. Isitme kayiplilar ile
isiten akranlar1 arasinda motor ve uyum becerilerinden anlamli bir fark saptanmamistir
(Apuzzo & Yoshinaga-Itano, 1995; Kiese-Himmel & Reeh, 2006; Vohr vd.,2009;
Yoshinaga - Itano ve ark, 1998; Zhang vd.,2006). Ancak; Horn ve digerleri (2006) ise,
koklear implant uygulanan 5 yasin altindaki prelingual isitme kayipli ¢ocuklarin kaba
motor becerilerinin akranlarina yakin, ama ince motor becerilerinde gecikme oldugunu

saptamiglardir.

Ulkemizde de, isitme kayipli ¢ocuklarin dil gelisimi yoniinden akranlarindan geride
olduklari, cihaz kullanim ve terapi siiresinin dil gelisimini etkiledigi, erken implant
grubunun dil gelisimlerinin daha iyi ve okudugunu anlamada da daha basarili olduklari
ve ayrica ailenin sosyokiiltiirel ve ekonomik diizeyinin, ¢ocugun tani yasi ve erken
donem cihazlandirilmasinin ve implant sonrast verilen egitimin de konusma, dil ve
okuma becerilerini etkiledigi gosterilmistir (Can, 2009; Celikgiin, 2011; Giindiiz, 2011).
Ulkemizde, bizim bulabildigimiz kadariyla, sadece Barmak (2010) calismasinda, isitme
kayiplilarin farkli gelisim alanlari ve uyumlari incelenmistir. Bu ¢alismada AGTE ile
dil-bilisim ve genel gelisim alanlarinda fark saptanirken ince motor, kaba motor
becerilerde ve sosyal beceri-6z bakim basliklarinda fark bulunmamstir. VUDO ile ise
iletisim, sosyallesme, uyum diizeyi, alict ve ifade edici dil, kisiler arasi beceriler, basa
¢tkma ve oyun-bos zaman alt testlerinde fark saptanirken ince ve kaba motor, giinliik
yasam, evle ilgili ve kisisel beceriler ve kisiler arasi iligkiler bagliklarinda fark

saptanmamuistir.

Bu baglamda da bu galismada, isitme kayipli cocuklarin GECDA puanlarinin
farkliligim1 saptamis olmak son derece beklenen bir sonugtur. GECDA ile elde edilen
gelisim alan1 puanlarinin, isitme kayipli bir ¢cocugun isitsel-sézel rehabilitasyonu igin
onemli oldugu bilinen degiskenlerle iliskilendirilip iliskilendirilemeyecegi hususu,
bizim asil aragtirma amacimizdir. Caligmamizin sonuglari, 1-72 aylik ¢ocuklarda isitme

kaybinin derecesinin, dil gelisimi biraz daha fazla olmak iizere psikomotor ve biligsel
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gelisim alanlar iizerinde etkili oldugunu gostermistir. Sosyal-duygusal gelisim ile
iliskili olan asil faktdriinse, 6zel egitime gitme siiresi en basta olmak iizere, cihaz
kullanma siiresi ve tan1 yasi oldugu saptanmistir. Bu degiskenler (tan1 konulmasindan
sonra gegen siire, cihaz kullanma siiresi ve Ozel egitime gitme siiresi) psikomotor
gelisimle de kuvvetli bir paralellik icindedir. Ancak tanidan sonra gecen siire, cocugun
GECDA sirasinda gosterdigi dil ve biligsel gelisim performansiyla iliskisizdir. Bu
durum da gostermektedir ki erken tani konulmasi elzem bir gereklilik olsa da, asil
o6nemli olan biran dnce igitme cihazi kullanmaya baglamak ve yetersizligine uygun bir
Ozel egitim almaktir; bu sekilde dil gelisimi ve buna paralel olarak da bilissel ve sosyal-

duygusal gelisim ivme kazanmaktadir.

Yoshinago-Itano (2003) dil gelisiminin erken tami ve erken miidahaleyle iligkili
oldugunu ortaya koydugu calismasinda, sosyal-duygusal gelisimin dil gelisiminden
biiyiik oranda etkilendigini gostermistir. Yukarida da vurguladigimiz gibi, bu ¢calismada
da isitme kaybi tanisiyla isitme cihazi kullanmaya baslama ve 6zel egitim siireleri
arasinda yaklagik 6-12 aylik fark mevcuttur. Muhtemelen bu fark nedeniyle; bizim
¢alismamizin sonuclari; dil, bilissel ve sosyal-duygusal gelisim i¢in, erken tani
konulmasindan ziyade, isitme cihazi ve 6zel egitime erken baglamanin ¢ok daha 6nemli
oldugunu géstermistir. Isitme kaybinin erkenden saptanmis olmasi, erkenden isitme
cihazi kullanilmasi ve 0zel egitim saglanamazsa, tek basina biiyilk bir fark
yaratmamaktadir. Su an itibariyle lilkemizde uygulanmakta olan ulusal yenidogan
isitme tarama programinin Oniindeki en biiylik sorunu, erken tanimin pesi sira erken
miidahalenin bagarilamamasi olusturmaktadir. Bununla birlikte; bu caligmanin bize
sagladig1 en onemli katki, Gazi Universitesi’nde Tiirk ¢ocuklar iizerinde gelistirilen
GECDA’nin bu degiskenlerle kuvvetli paralellik gosteren bir gelisimsel arag oldugunun
goriilmiis olmasidir. Barmak (2010) tarafindan isitme engelli Tiirk ¢ocuklart {izerinde
yapilan ¢aligsmada da, farkli araglar kullanilmasina ragmen, benzer sonuglar elde edildigi
dikkate alindiginda, GECDA’nin AGTE ve VUDO gibi isitme kayipli gocuklarin
degisik gelisim alanlarinda akranlartyla kiyaslanmast ve isitsel egitim igin

yonlendirilmesinde yararli olacagini sdylemek miimkiindiir. Ozellikle isitme seviyesi,
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0zel egitim ve cihaz kullanma siiresi gibi, pratikte karsilagilan olgularin
degerlendirilmesi ve yonlendirilmesinde son derece 6nemli olan degiskenlerle anlamli
iligki gosteriyor olmasi, GECDA’nin diger testlerle karsilastirildiginda bir {istiinligi

olarak da gortilebilir.

Bu baglamda; bu calismanin sonuglar1 bize, 6zellikle 6zel egitim merkezlerine devam
eden ve bu baglamda Milli Egitim Bakanligi’'na bagli Rehberlik Arastirma
Merkezleri’nde takip edilmek durumunda olan isitme kayipli ¢ocuklarin
degerlendirilmesinde ve ayrica koklear implant gibi ileri veya ¢ok ileri isitme kayipl
olgulara uygulanmasi tibbi ve egitsel bir dizi degiskenle iligkili olan uygulamalar i¢in;
GECDA’nin umut verici bir degerlendirme araci olabilecegini diisiindiirmektedir. Bu
calismada GECDA alan puanlart ile igitme cihazi kullanma ve 6zel egitime devam
stireleri arasinda kuvvetli bir bagmti olsa bile, isitme cihaz1 kullanan farkli
ozelliklerdeki isitme kayipli her bir bireyin GECDA alan puanlarmin 6zel egitim
stirecinde nasil degistiginin uzun vadeli olarak gozlenmesi gereklidir. Bu baglamda da,
bu tarama c¢alismasinin sonuglar1 daha uzun soluklu ve daha genis bir grubu kapsayan

prospektif bir takip ¢aligmasinin planlanmasi i¢in umut vericidir.
KAYNAKLAR

Akdas, F. V. (2007). Cocuklarda Sensorinéral isitme Kayiplari. Yayimlandigi Kitap O.
Celik (Editor). KBB Hastaliklar: ve Bas Boyun Cerrahisi (63-75). 1zmir: Asya
Tip Kitapevi.

Alpas, B. & Akgakin, M. (2002). Vineland uyum davranig 6lgegi: tiirk ¢ocuklar1 (0-

47ay) i¢in uyarlama, giivenirlik ve gegerlilik calismasi. Ankara Universitesi.

Apuzzo, H. L. & Yoshinaga- Itano, C. (1995). Early identification of infants with
significant hearing loss on the minnesota child development inventory.
Seminers of Hearing, 16, 124-139.

American Speech- Language-Hearing Association (ASHA), 2010. Type, Degree, and
Configuration of Hearing Loss. Available from http://www.asha.org/

Barmak, E. (2010). Isitme engelinin erken tamisimin gelisim alanlarmma etkisi. Yiksek
Lisans Tezi, Hacettepe Universitesi Saglik Bilimleri Enstitiisii.



Oran, Kemaloglu, Gékdogan, Giindiiz & Bilgin 579

Belgin, E. (1992). Ulkemizde isitme kayiplarinin nedenleri- 6zel egitim yaklagimlari.
Ozel Egitim Dergisi, 1(2), 6-7.

Bolat, H., Bebitoglu, F.G., Ozbas, S., Altnsu, A.T., & Kose, M.R. (2009) National
newborn hearing screening program in Turkey: Struggles and implementations
between 2004 and 2008. International Journal of Pediatric
Otorhinolaryngology; 73(12), 1621-3.

Can, E. (2009). Isitme kaypl Tiirk ¢ocuklarinda alict ve ifade edici dil becerilerinin
gelisimi. Yiiksek Lisans Tezi. Dokuz Eyliil Universitesi, Sosyal Bilimler
Enstitiisii.

Cole, E. B. (1992). Promoting emerging speech in birth to 3 year-old hearing impaired
children. The Volta Review, 94, 63-77.

Cone — Wessan, B. (2003). Screening and assesment of hearing loss in infants.
Yayimlandigi kitiap M.Spencer, P.E., Marschark (Editorler), Oxford Handbook
of Deaf Studies, Language and Education (420). New York: Oxford
University.

Celikgiin, B. (2011). Erken ve ge¢ implante olan ¢ocuklarda okuma, konusma ve dil
gelisiminin karsilastirilmasi. Yiiksek Lisans Tezi. Marmara Universitesi Saglik
Bilimleri Enstitiisti.

Dienfendorf, A.O. (2002). Detection and assesment of hearing loss in infants and
children. Yaymlandig: Kitap J. Katz (Edit6r). Handbook of Clinical Audiology,
(469). USA: Lipincott Willms & Wilkins.

Ege, P.(1994). Cocuklarda dil bozukluklar1 ve okul basarisi. Ankara Universitesi Ozel
Egitim Dergisi, 1(4), 3-10.

Elffenbein, J.L., Hardin — Jones, M.A & Davis, J.M. (1994). Oral communication skills
of chidren who are hard of hearing. Journal of Speech & Hearing Research,
37, 216-226.

Garabli, H. (2008). Isitme kaybi riski tasiyan bebeklerde isitme taramasi protokolii.
Yiiksek Lisans Tezi. Hacettepe Universitesi, Saglik Bilimleri Enstitiisii.

Geng, A. G., Ertiirk, B.B., & Belgin, E. (2005). Cocuk Saglig1 ve Hastaliklar1 Dergisi,
48, 109-118.

Giindiiz, S. (2011). 4-6 yas grubu erken ve geg¢ implantli ¢ocuklarin dil geligimlerinin 4-
6 yas grubu normal isitmeye sahip c¢ocuklarin dil gelisimleri ile
karsilastiriimasi. Yiiksek Lisans Tezi. Hacettepe Universitesi, Saglik Bilimleri
Enstitiisti.



Isitme Kayipl Cocuklarin Gelisimsel Alanlardaki... 580

Halpin, K.S., Smith, K.Y., & Chertoff, M.E. (2010). Effects of universal newborn
hearing screening on early mtervention program for children with hearing loss,
birth to 3 yr of age. American Academia of Audiohy, 21, 169-175.

Hepper, P.G. & Shahidullah, B.S. (1994). Development of fetal hearing. Archives of
Disease of Children 71, 81-87.

Horn, D.L., Pison, D.B. & Miyamoto, R.T. (2006). Divergence of fine and gross motor
skills in prelingually deaf children: implications for cochlear implantation. The
Laryngoscope, 116(8), 1500-1506.

Karasar, N. (2000). Bilimsel arastirma yontemi. (10. Basim). Ankara: Nobel Yayin
Dagitim.

Kemaloglu, Y.K. (2007). Cocuklarda isitme kaybinin erken tanismin 6nemi ve
Tiirkiye’de Ulusal Yenidogan Isitme Tarama Programu. Tiirkiye Klinikleri-
Pediatrik Bilimler. Pediatrik KBB Ozel Sayist 12(3), 52-66.

Kemaloglu, Y. K. (2008). Isitme engellilerin Tiirkiye’deki durumu ve sorunlari —
yenidogan isitme taramasi egitim kitab1 (S-21-34). Ankara: T.C Saglik
Bakanligi, Ana Cocuk Saglig1 ve Aile Planlamas1 Basimevi.

Kemaloglu, Y.K. (2012). Tiirkiye’de isitme kayiplarimin ve isitme engelinin genel
goriiniimii. tiirkiye klinikleri J E.N.T. Special Topics, 5(2), 1-10.

Kiese-Himmel, C. & Reeh, M. (2006). Assesment of expressive vocabulary you
outcomes hearing impaired children with hearing aids: do billaterally hearing
mmparred children catchup? Journal of Laryngology & Otology, 120(8), 619-
626.

McLoughlin, J.A. & Lewis, R.B. (2002). Ozel gereksinimli égrencilerin élgiimlenmesi.
(Cev. F.Gencer). Ankara: Glindiiz Yayinevi.

Ozcebe, E., Seving, S. & Belgin, E. (2005). The ages of suspicion, identification,
amplification and intervention in children with hearing loss. International
Journal of Pediatric Otorhinolaryngology, 69(8), 1081-1087.

Savasir, 1., Sezgin, N., & Erol, N. (2005). Ankara gelisim tarama envanteri el kitab (3.
baski). Ankara: Tiirk Psikologlar Dernegi.

Sahli, A.S. & Belgin, E. (2011). Ulkemizde isitme kayipli cocuklarm profili ve tedavi
yaklasimlari. Hacettepe Tip Dergisi, 42(2), 82-87.

Temel F., Ersoy O., Avci1 N. & Turla A.(2004). Gazi erken cocukluk degerlendirme
araci. Ankara:Rekmay Ltd. Sti.


http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Assesment+of+Expressive+Vocabulary+You+Outcomes+Hearing+Impaired+Children+With+Hearing+Aids+Kiese

Oran, Kemaloglu, Gékdogan, Giindiiz & Bilgin 581

Vikki F. Howard., Betty Williams., Cherly, E. Lepper (2011). Very young children with
speech needs ,(4. Baskidan Ceviri. Ceviri Editorii: Goniil Ak¢amete).

Vohr, B., Jodoin - Krauzyk, J., Tucker, R., Johnson, M.J., Topol, D. & Ahlgren , M.
(2009). Early language outcomes of early identified infants with parmanent
hearing loss at 12 to 16 months of age. Pediatrics, 122, 535-544.

Yalaz, K., Anlar, B. & Bayoglu, B. (2009). Denver |l gelisimsel tarama testi, Tiirk
¢ocuklart standardizasyonu. Ankara:Gelisimsel Cocuk Noroloji Dernegi.

Yoshinaga — Itano C, Sedey, A.L., Coulter, D.K. & Mehl, A.L. (1998). Language of
early- and later-identified children with hearing loss. Pediatrics, 102, 1161 -
1171,

Yoshinaga — Itano, C. & Apuzzo, H.L. (1998). The development of deaf and hard of
hearing children identified early through the high-risk registry. American
Annals of the Deaf, 143(5), 16-24

Yoshinaga—Itano, C. (2003). From screening to early identification and intervention:
Discovering predictors to successful outcomes for children with significant
hearing loss. Journal of Deaf Studies & Deaf Education, 8(1),11-30.

Zhang, F.H., Jin, X.M., Shen X.M., & Wu, H. (2006). The efficacy of early intervention
for infants and toddlers with hearing loss. Zhanghua, Yi, Xue Za Zhi, 86(40),
2836-2840.

Sahin-Zeteroglu, E. (2006). 25-72 Aylar arasindaki otistik ¢ocuklarin gelisimlerinin
incelenmesi. Yiiksek Lisans Tezi. Gazi Universitesi, Egitim Bilimleri
Enstitiisii.

SUMMARY

Aim: It is known that hearing loss is an important factor affecting the developmental
steps during childhood. It has been documented that early management of the children
with prelingual hearing loss (CPHL) is a major key factor for maintenance of
developmental steps in parallel to peers without hearing loss and for attending to the
mainstream schools. Gazi Early Childhood Assessment Too! (GECDA) has already
been developed for the assessment of development areas during early childhood on
Turkish children. In this study, we aimed to test whether GECDA could be used for

assessment of various developmental areas of the CPHL, and besides particularly to
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recognize whether GECDA subtests are sensitive to the parameters related with the age
of diagnosis, device use and special education which are major variables affecting

hearing-speech rehabilitation of the CPHL.

Method: This study included 40 CPHL who were all diagnosed and followed in our
center and 40 age and sex-matched controls who were free of any known insufficiency
or chronic disease. By using GECDA tool, psychomotor, language, cognitive and socio-
emotional areas were evaluated in all children. Hearing level, age of diagnosis,
durations of hearing device-use and special education after the diagnosis were the

parameters included to the statistical analysis.

Results: It has been found that scores in language and cognitive subtests were
significantly smaller in the CPHL, and more subjects in CPHL were found to be in low-
limit of all developmental areas in comparison with controls. Besides, it was
statistically observed that the degree of hearing loss was significantly correlated with
lower scores in language, cognitive and psychomotor subtests. Duration of special
education and hearing device-use were significantly correlated with higher scores in all

developmental areas.

Conclusions and Discussion: By using the data of this study we may conclude that

GECDA is a useful tool for the evaluation of developmental steps of the Turkish
children with hearing loss; furthermore, it appears to be a practical tool since its
subtests’ scores were correlated with parameters related with the age of diagnosis, use

of hearing device and starting the special education.



Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi Yayin Ilkeleri

Makale Gonderme

Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisine makale goéndermek icin iiye kayd: gerekmektedir. Uye
kaydi yapildiktan sonra "Yayin Ekle" sekmesi kullanilarak yayina ait bilgilerin
bulundugu alanlar eksiksiz bir sekilde doldurulmalidir.

MS WORD yazilim programi ile hazirlanip kaydedilen makaleler, yalnizca yaym ekle
sekmesinden yaym bilgileri tamamlandiktan sonra sisteme yiiklenmelidir. Aday
makalenin MS Word dosyasi sisteme yiiklenmeden Once yazar/yazarlarin adlart MS
Word belge 6zelliklerinden (Dosya-Ozellikler) silinmelidir.

Yayimlanmak iizere gonderilen bir makale, daha dnce baska bir yerde yayimlanmamis
ya da yayimlanmak {izere gonderilmemis olmalidir. Yayimlanmak iizere gonderilen
makalelerin, Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi Yayn ilkeleri ve Yazim Kurallarini igeren
“aday makale kontrol listesi” ndeki asgari sartlar1 tagimasi zorunludur.

Dergimiz yaym kurallarina goére hazirlanan Makale Sablonu indirilip iizerinde
diizeltmeler yapilarak kullanilabilir.

Anlatim

Makale yaziminda, okuyucunun, ¢aligmanin her agamasini anlama ve degerlendirmesine
imkan taniyacak bir anlatim ve plana uyulmalidir.

Anlatim olabildigince sade, anlasilabilir, 6z ve kisa olmalidir. Gereksiz tekrarlardan,
desteklenmemis ifadelerden ve konu ile dogrudan iliskisi olmayan agiklamalardan
kacinilmalidur.

Yazimda ¢ok genel ifadeler kullanilmamalidir. Yarg:t veya kesinlik iceren ifadeler
mutlaka verilere/ referanslara dayandirtlmalidir.

Ele alinan konu veya problemin mevcut literatiirdeki yeri, neticede amaclar1 agiklama
ve destekleme baglaminda sunulmalidir. Problem ile secilen arastirma yontemi arasinda
bag kurulmalidir.

Probleme, arastirmaci/arastirmacilarin hangi kuramsal/kavramsal acgidan yaklastiklart
gerekgeleri ile birlikte belirtilmelidir.

Kullanilan aragtirma yonteminin secilme gerekgesi agiklanmalidir. Biitlin veri toplama
araclarmin gecerliligi ve gilivenirligi belirtilmelidir. Bunlar (anket formlari, miilakat
protokolleri, testler vb.) gerekli oldugu durumlarda aynen, &rneklenmesi durumunda
okuyucunun anlamasini kolaylastirict ve degerlendirmesine imkan taniyici bigimde
sunulmalidir.

Aragtirma sonucunda elde edilen veriler bir biitiinliik i¢inde sunulmalidir.

Sadece elde edilen verilere dayanan sonug¢lar sunulmalidir.



Sonuglarin yorumlari, varsa literatiirdeki diger kaynaklarla tartisilmalidir.
Yazim

GEFAD' a sunulacak makalelerde Tiirk Dil Kurumu' nun yayimladigi imla Kilavuzu
esas alinmalidir.

Makaleler Tiirkge veya Ingilizce yazilabilir.

Baslik hem Tiirkge, hem Ingilizce olmalidir. Aday makalenin bashgi 12 sdzciikten fazla
olmamalidir.

Aday makalede basliklar, tablolar, sekiller, atiflar ve kaynaklar APA 5. baskiya uygun
olarak yazilmalidir.

Aday makalede APA 5. baskiya uygun olarak ii¢ farkli diizey baslik kullanilmalidir:
Diizey 1:Her Sozciigiin ilk Harfi Biiyiik ve Ortali
Duizey 2: Sola Dayali, Italik ve Her Sozciigiin Ilk Harfi Biiyiik

Duzey 3: 1 tab igeriden, italik, ilk harf disinda tamami kiigiik harflerle baslayan ve
nokta ile biten(noktadan sonra bir bosluk birakarak metin yazimina devam edilmeli)

150 kelimeyi gegmeyecek sekilde Tiirkge Oz ve ingilizce Abstract yazilmalidir. Ayrica
amag, yontem, bulgular, sonuglar ve tartisma boliimlerini igeren en az 450, en fazla 500
kelimeden olusan (yazim kurallar ¢ergevesinde en fazla 2 sayfa olacak sekilde) genis
ozet (summary) hazirlanmahdir. Tiirkge makalelerde genis 6zet Ingilizce, Ingilizce
makalelerde ise genis Ozet Tirkce olarak hazirlanmalidir. Genis 6zet makalede
“Kaynaklar” boliimiinden sonra yer almalidir.

Makalede “6z” ve “abstract” sonunda 3-6 arasi anahtar kelime verilmelidir.

Atiflar dipnotta gdsterilmemeli, alint1 yapilirken ¢ift tirnak isareti icinde sunulmali ve
sonunda (Yildirrm ve Simsek, 2000, 122) seklinde kaynak belirtilmelidir. Alinti
yapilmamis atiflar ise; \"...Martin (1997) de benzer bulgular elde etmistir. ...\"seklinde
yapilmalidir.

Kaynaklar makalenin sonunda "Kaynaklar" bagligi adi altinda alfabetik olarak
verilmelidir.

Makaleler en fazla 15 sayfa olmalidir. Aday makale sayfa kenar bosluklar1 2,5 cm olan
A4 kagit boyutunda yazilmalidir.

Aday makalenin tamami (alintilar, tablo ve sekil bagliklari, kaynaklar da dahil olacak
sekilde) ¢ift aralikli olarak, Times New Roman yazi tipi kullanilarak yazilmalidir.

Aday makale, GEFAD makale gonderme kurallarna gore hazirlanip
www.gefad.gazi.edu.tr web adresinden sisteme yiiklenerek gonderilmelidir.
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