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Ozet

Bu arastirmada oOgretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutum duazeyleri ile
ogretmenlik meslegini tercih etme nedenleri arasindaki iliskide 6gretmenlik mesleki imajinin aracilik ve
dizenleyicilik roliiniin incelenmesi amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda nicel arastirma yaklasimina dayali
yordayici korelasyonel model araciligiyla arastirma yaratilmustir. Arastirmanin 6rneklemi, uygun 6rnekleme
ybéntemi ile segilen 663 6gretmen adayindan olusmaktadir. Veri toplama araglari olarak; 6gretmenlige yénelik
tutum olgegi, 6gretmenlik meslegini tercih etme Olgegi ve 6gretmenlik imaji dlgegi kullanilmistir. Toplanan
verilerin analizinde ise betimsel istatistikler, korelasyon analizleri, dogrulayici faktor analizi ve genellestirilmis
dogrusal aracilik modeli ile duzenleyicilik modeli kullanilmistir. Yapilan analizler sonucunda, 6gretmenlik
meslegi imajinin, 6gretmenlige yonelik tutum ile 6gretmenlik meslegini tercih etme nedenleri arasindaki
iliskide kismi aracilik roliine sahip iken diizenleyici roli géstermedigi tespit edilmistir. Elde edilen sonuglar
o6gretmenlige yonelik tutum dizeyi ve 6gretmenligi tercih etme arasindaki iliskide mesleki imajin araci oldugu
gbz oniune alindiginda, mesleki imaja yonelik algi diizeyini yiikseltmek igin gerekli dnlemler alinmalidir.

Anahtar Kelimeler: Tutum, Ogretmenligi tercih etme, Mesleki imaj, Aracilik rolii, Gegerlik

Abstract

The aim of this research is to examine the mediation and moderation role of the professional image
of teaching in the relationship between teacher candidates' attitudes towards the teaching profession and
their reasons for choosing the teaching profession. For this purpose, the research was conducted through a
correlational model based on the quantitative research approach. The sample of the study consists of 663
pre-service teachers selected by convenient sampling method. Data collection tools consist of the scale of
attitude towards teaching, the scale of choosing the teaching profession, and the scale of teaching image. In
the analysis of the collected data, descriptive statistics, correlation analysis, confirmatory factor analysis,
generalized linear mediation model, and moderation model were used. As a result of the study, it was
determined that the image of the teaching profession had a partial mediation role in the relationship between
the attitude towards teaching and choosing the teaching profession but did not show the moderation role.
According to the results, considering that professional image is a mediator in the relationship between the
level of attitude towards the teaching profession and choosing the teaching profession, necessary measures
should be taken to increase the level of perception towards the professional image.

Keywords: Attitude, Choosing for teaching, Professional image. Mediation role, Validity
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1. Introduction

Education is defined as an essential and complex system that prepares the individual for life in
cognitive, affective, and psychomotor areas and contributes to the development of a society or nation
(Ozgenel et al., 2019). The element that has an important place in this system and makes an essential
contribution to the functioning and development of the system is the teacher (Ansari & Malik, 2013;
Kiroglu & Elma, 2009). Especially during the pandemic period, the importance of the teaching
profession has emerged once again in both distance education and face-to-face education.

According to Article 43 of the Basic Law of National Education numbered 1739, teaching is
defined as "a special profession that takes on the duty of education, training and related management
of the state" (Official Gazette, 1973). However, in the age we live in, individuals' qualities should differ.
Undoubtedly, the most critical role in gaining these qualifications is education and teachers. In modern
societies, teachers are seen not only as technical staff who carry out education and training but also
as role models for students and society. This situation requires teachers to have more distinguished
characteristics than other occupational groups. These are superior cognitive features, creativity,
adaptability, positive attitudes towards students and teaching, enjoyment of communication with
students, friendly approach to students, avoiding judgmental behaviors, good use of mother tongue,
interest in literature and reading, interest in music and painting, to give importance to personal
development, to have self-confidence, to be sensitive and helpful, to be able to empathize, to exhibit
democratic behaviors (Sisman, 2002). The idea that “why individuals choose the teaching profession”
and “how they see the teaching profession” reveals the fact that teaching is not an ordinary career,
but a profession that should be thoughtfully and seriously considered at almost every stage (Ozbek et
al.,, 2007). In addition, examining the attitudes of individuals who prefer the teaching profession
towards the teaching profession is also important in terms of the teaching profession.

There are many studies on the attitudes of teacher candidates towards the teaching profession
in Turkey and they show that the attitudes of teacher candidates towards the teaching profession are
generally positive (Abbasoglu & Oncii, 2013; Akpinar et al., 2006; Akyol & Aslan, 2006; Allm &
Bekdemir, 2006; Bozdogan et al., 2007; Capa & Cil, 2000; Cetinkaya, 2009; Cicek-Saglam, 2008;
Demirtas et al., 2011; Dogan & Coban, 2009; Dénmez & Uslu, 2012; Karatekin et al., 2015; Temizkan,
2008; Tezcan & Geng, 2015).

It is known that one of the factors that most affect the attitudes towards the teaching
profession is the reason for choosing the teaching profession (Ozder et al., 2010). It has also been
found in previous studies that there is a significant relationship between the attitude towards the
teaching profession and the preference for teaching (Lim et al., 2000; Liu, 2010). Similarly, studies have
shown that there is a significant difference between teacher candidates’ attitudes towards the
teaching profession and their reasons for choosing teaching as a career (Alkan, 2018; Kilinger & Afacan,
2019). In general, in studies examining the relationship between the attitude towards the teaching
profession and choosing the teaching profession, it has been determined that those who prefer
teaching willingly have a positive attitude towards teaching (Cicek-Saglam, 2008; Gurbiuz & Kisoglu,
2007; Haciémeroglu & Taskin, 2010; Ozder et al., 2010). Ozcan and Eranil (2018) determined that
students who chose the teaching profession had a higher attitude towards the teaching profession
than students who did not.

It can be said that one of the factors affecting attitudes towards the teaching profession is the
image of teaching because there are studies in which the attitude towards teaching and the image of
teaching are related to one another (Low et al., 2011; Unsal & Bagceci, 2016). The concept of the image
was first introduced by Sidney Levy in 1955. Image is defined as “the sum of beliefs, attitudes, and
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impressions of individuals and groups about certain objects” (Barich & Kotler, 1991, p. 94; GUdim &
Kavas, 1993, p.20). A professional image is defined as the evaluation of a profession by the society, the
general acceptance of this evaluation (Emiroglu, 2000) or the sum of the beliefs, ideas, and impressions
that people have about a profession (Bagceci et al., 2013; Roberts, 2003), or the generalizations that
an individual makes about a particular profession (Gottfredson, 1981).

The teaching profession, unlike some other professions, requires being in contact and
interaction with a wide range of people. How the teaching profession is perceived by the society, that
is, the society’s impressions on the teachers and the perceptions of the society towards teaching
determine their professional image (Polat, 2011). In addition, it can be said that the perceptions of
those who practice the teaching profession shape their professional image perceptions, and this image
perception is also a determinant in their attitudes towards their organizations along with their
profession (Ozdemir & Orhan, 2020).

When the literature is examined, it has been determined that the attitude towards the
teaching profession, the image of teaching, and the preference for the teaching profession are related
to each other. To reveal these relationships, it is aimed to examine the mediation and regulatory effect
of the image of the profession in the relationship between the attitude towards the profession, which
has an important place in the teaching profession, and the preference for the profession. In this way,
it is thought that determining the indirect effects of the image of teaching, which is thought to affect
the attitude towards teaching, will contribute to the development of the teaching profession. In
addition, it is crucial to reveal the choice of the teaching profession, the image of teaching, and
attitudes towards teaching from the perspective of teacher candidates in the research. However, there
are constant changes in teacher training practices and teachers' working conditions. For this reason, it
is imperative to carry out current research on determining the attitudes of students studying in teacher
training programs towards the teaching profession (Ustiiner, 2006).

Within the scope of the research, (1) the model showing the mediation effect of the teaching
image in Figure 1, which was established with the generalized regression analysis considering that the
professional image may have a mediating role in the relationship between the attitude towards the
teaching profession and choosing the profession as a career, and (2) the model showing the
moderation effect of the teaching image in Figure 2, which was established to examine the relationship
between the attitude towards teaching and choosing the teaching as a career considering whether it
is affected by the teaching image (whether it depends on the teaching image), were tested.

Figure 1. The Model That Shows the Mediation Effect of Teaching Image
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Figure 2. The Model That Shows the Moderation Effect of Teaching Image

2. Method

2.1. Research Model

This study is descriptive research that uses a quantitative approach since it examines the
mediating role of another variable in the relationship between two variables. The goal of this research
model is to describe the existing situation as it is and to define the relationship between the variables
(Karasar, 2012). In describing the existing situation, the large sample size contributes to the reliability
of the measurements and the validity of the inferences made based on the measurements. In this
context, a large sample has been reached in the present study.

2.2. Sample and Population

While the research population consists of pre-service teachers, the sample consists of 758 pre-
service teachers determined by the convenient sampling method, one of the non-random sampling
methods. During the data screening and cleaning process, it was determined that some participants
had missing data and outliers, and they were excluded from the data set. The results of the research
were reported on a total of 663 pre-service teachers. The accessibility of the participants was
influential in the selection of the teacher candidates within the scope of the research. Pre-service
teachers participated in the study voluntarily in the fall term of 2020-2021. The research sample
consists of individuals studying at a state university in the Eastern Anatolia Region. The participants’
socio-demographic information is given in Table 1.

Table 1. Frequency And Percentages of Pre-Service Teachers Regarding Their Socio-Demographic

Information
Variables Groups Frequency (f)  Percentage (%)
Gender Male 231 34.8
Female 432 65.2

Department “Science Teaching 6 0.9
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Elementary Mathematics Teaching 154 23.2
Music Teaching 35 53
Pre-school teaching 161 24.3
Psychological Counseling and Guidance 69 10.4
Art Teaching 21 3.2
Elementary School teaching 59 8.9
Social sciences teaching 94 14.2
Turkish language teaching 62 9.3
Missing” 2 0.3
1%t grade 314 47.4
2" grade 127 19.2
Grade 3" grade 180 27.1
4t grade 42 6.3
“18-19 years 161 24.3
20 years 153 23.1
Age 21 years 150 22.6
22 years 78 11.8
23 years and above” 121 18.3
0-2000 & 293 44.2
Socioeconomic 2001-4000 & 240 36.2
status of the family 4001-6000 & 23 14.0
6001-8000 & 24 3.6
8001 £ and above 13 2.0
Total 663 100

Table 1 indicates that most of the participants are female, and they are in the 1st grade. Based
on departments, the highest number of participants consists of pre-service teachers studying
elementary mathematics and pre-school teaching. In terms of the age of participants, most of them
are between 18 and 19, and the 22-year-old participants are the least. The monthly income level of
most families of the teacher candidates was low.

2.3. Data Collection Tools

In line with the purpose of the research, personal information form, the scale of choosing the
teaching as a career developed by Ovet (2006), the image of teaching scale developed by Ozgenel et
al. (2019), and the scale of attitude towards teaching as a profession developed by Erkus et al. (2000)
were used as data collection tools. The psychometric properties of the measurement tools are given
in the aforementioned order.

The scale of choosing teaching as a career is a five-point Likert-type self-report measurement
tool consisting of four sub-dimensions (consciousness, assurance, ideal and influence) and twenty
items. The scale was developed to determine the factors that affect teacher candidates in choosing
the teaching profession. While exploratory factor analysis was performed to collect evidence for the
construct validity of the measurements obtained from the measurement tool, Cronbach's alpha
coefficient (0,846), one of the internal consistency coefficients, was used for the reliability of the
measurements. As a result of the analyzes made, it has been reported that the measurements obtained
from the measurement tool are reliable and valid (Ovet, 2006).

“The teaching image scale is a measurement tool with a five-point Likert scale, which consists
of four sub-dimensions (Personal Characteristics, Professional Characteristics, Social Status and
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Professional Preferences) and nineteen items, and is a measurement tool with a five-point Likert scale.
Cronbach's alpha coefficient (0.86), test-retest, and item-total score correlations were examined in
order to collect evidence for the reliability of the measurements obtained from the measurement tool.
The scale was developed to determine how the professional images of teachers are perceived by the
society (parents). In order to provide evidence for the validity of the inferences made based on the
measurements obtained from the measurement tool, exploratory and confirmatory factor analysis and
independent samples t-test analysis of the lower and upper groups were performed. As a result of the
analyzes made, it was stated that the measurements obtained from the relevant measurement tool
were reliable and valid (Ozgenel et al., 2019).”

“The scale of attitude towards teaching as a profession is a five-point Likert scale, consisting of
one dimension and twenty-three items. In terms of psychometric properties of the scale, item-total
score correlations and Cronbach's alpha coefficient (0,99) were used” to provide evidence for the
reliability of the measurements, while “analysis of variance and exploratory factor analysis were used
to provide evidence for the validity of the measures.” The scale was developed to determine the
attitudes towards the teaching profession of students who have completed secondary education and
who continue to teacher training institutions and programs. As a result of the analyzes, it has been
reported that the measurements obtained from the measurement tool are reliable and valid (Erkus et
al., 2000).

2.3.1. Normality, Reliability and Validity Analysis of Measurement Tools

The “values of skewness and kurtosis were examined to determine the distribution” of the
measurements obtained from the scales used within the scope of the research, and the findings are
given in Table 2.

Table 2. The Values of Skewness and Kurtosis of The Measurements Obtained from The Measurement

Tool

Scales and sub-dimensions Skewness SE Kurtosis  SE

Choosing Teaching, sub-dimension 1 -0.901 .095 0.822 .190
Choosing Teaching, sub-dimension 2 0.052 .095 -0.775 .190
Choosing Teaching, sub-dimension 3 -0.759 .095 -0.339 .190
Choosing Teaching, sub-dimension 4 1.228 .095 0.340 .190
Choosing Teaching (whole scale) -0.747 .095 0.733 .190
Image Scale, sub-dimension 1 -0.519 .095 -0.203 .190
Image Scale, sub-dimension 2 -1.417 .095 0.675 .190
Image Scale, sub-dimension 3 -0.478 .095 0.172 .190
Image Scale, sub-dimension 4 -0.284 .095 -0.187 .190
Image Scale (whole scale) -0.202 .095 -0.017 .190
Attitude Scale -0.853 .095 0.396 .190

Table 2 illustrates that the skewness and kurtosis values of the total scores obtained from the
scales were in the range of -1 and +1 and it was accepted that the measurements were close to the
normal distribution. After checking the normal distribution of the measurements obtained from the
measurement tools, the evidence for the reliability and validity of the measurements were collected.
For this purpose, confirmatory factor analysis was used to provide evidence for the construct validity
of the measurements, and Cronbach's alpha, stratified Cronbach's alpha, and McDonald's omega
coefficients were calculated to prove reliability. Since the scale of preference and image scale, which
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are among the measurement tools used within the scope of the research, have more than one
dimension, the correlations between these dimensions were calculated. It was determined that the
correlations between the dimensions of the preference scale were statistically significant and low and
moderate (between .22 and .64), while the correlations between the dimensions of the image scale
were statistically significant and low (between .20 and .29). Since the relationships between the
dimensions of the scales were significant and the total score was obtained in the original studies, the
total scores of the multi-dimensional scales were also taken in the current study.

Some assumptions need to be tested for the estimations obtained by confirmatory factor
analysis to be accurate and consistent. In this context, firstly, the missing values in the data set were
determined and excluded from the dataset. Then, outliers were determined and excluded from the
study. Another assumption is the sufficient sample size, and it is seen that the data set in this study is
adequate. For the multicollinearity problem, inter-item correlations were examined, and there was no
correlation greater than .80 for all binary variables. Finally, relative multivariate kurtosis values were
calculated for the distribution of the data obtained from the measurement tools, and it was
determined that the measurement tools within the scope of the study did not show multivariate
normality (RMK = 1.294 for image, RMK = 1.198 for preference, and RMK = 1.747 for attitude). Since
multivariate normality was not supported, the maximum likelihood with robust standard errors (MLR)
was preferred as the parameter estimation method (Brown, 2015, p.76). All assumptions have been
tested, and CFA results are presented to prove the validity of the measurements obtained from the
scales. Model fit indices of the scales are given in Table 3.

Table 3. Model Fit Indices For The Scales

Model fit indices Choosing Choosing Image Image Scale Attitude
Teaching Teaching Scale Scale Second-Order Scale
Scale Second-Order
RMSEA .093 .095 .069 .072 .095
RMSEA (%90 GA) .088-.098 .090-.010 .063-.075 .066-.077 .091-.010
CFI .93 .93 .96 .96 .96
NFI .92 .92 .95 .95 .95
NNFI .92 .92 .96 .95 .95
GFI .83 .83 .90 .89 .75
AGFI .79 .79 .87 .86 .70
SRMR .075 .082 .051 .082 .077

(Browne & Cudeck, 1992)

Table 3 shows that the fit values of the tested models for the measuring instruments are in the
acceptable range. GFl and AGFI values, which are among the model fit indices in the research, indicate
poor fit. Still, studies suggest that the fundamental reason for this is the lack of multivariate normality,
and CFl and NNFI values should be taken into account instead of these values (Cheung & Rensvold,
2002). As a result of the first-order CFA analyzes of the choosing teaching as a career and image scales,
model fit was supported, and second-level CFA analyzes were performed to define the high-level
structure, taking into account the correlations between the sub-factors. Structural equation modeling
was performed by taking the total scores of the choosing teaching and image scales since the model
fit criteria obtained for the second level CFA analyzes were considered acceptable. The figural
representations of the CFA analyzes of the measurement tools are given, respectively. First, the
graphical representation of the scale of choosing teaching as a career is given in Figure 3.
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Figure 3. The Measurement Model Defined for The Factor Structure of The Scale Of Choosing
Teaching As A Career (Standardized Solutions)
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Figure 3 shows that the factor loadings of the items are in the range of A=0.36-0.96 and error
variance values are in the range of €=0.08-0.87 for the first-order CFA, whereas for the second-order
CFA, the factor loadings of the items in the measurement tool are in the range of A=0.36-0.96 and error
variance values are in the range of €=0.08-0.87. When factor loadings and error variance values were
examined, it was determined that two items (tel18 and te20) did not have acceptable values, and the
local model fit of the measuring tool was low. Still, since general model data fit was ensured, it was
accepted that the measuring instrument had sufficient fit, and construct validity was confirmed. When
the model-fit in Table 3 is examined, the two-level model of the measurement tool was accepted
because the single-level and two-level model data fit were close to each other, and it was expressed
as a single score in the original study in which the measurement tool was developed, and a single score
was taken into account in the research. After providing evidence for the construct validity of the
measurements obtained from the scale of choosing teaching as a career, CFA analyzes were conducted
to provide evidence for the validity of the measurements obtained from the teaching image scale, and
the figural representation of the model is given in Figure 4.

Figure 4. The Measurement Model Defined for The Factor Structure of The Teaching image Scale
(Standardized Solutions)

First Order Second Order
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Figure 4 illustrates that in the first-order CFA, the factor loadings of the items of the

measurement tool are in the range of A=0.37-0.86 and the error variance values are in the range of

€=0.27-0.86, and for the second-order CFA, the factor loadings of the items in the measurement tool

are in the range of A=0.37-0.86, and the error variance values are in the range of €=0.27-0.86. When

factor loadings and error variance values were examined, it was determined that all items had

acceptable values, and the measurement tool was found to be compatible with both local and general

model data, and it was accepted that the measurement tool had sufficient fit. When the model-fit in

Table 3 is examined, the two-level model of the measurement tool was accepted because the single-

level and two-level model data fit were close to each other, and it was expressed as a single score in

the original study in which the measurement tool was developed, and a single score was taken into

account in the research. After providing evidence for the construct validity of the measurements

obtained from the teaching image scale, CFA analyzes were conducted to provide evidence for the

validity of the measurements obtained from the scale of attitude towards teaching as a profession and

the figural representation of the model is given in Figure 5.



Moderation And Mediation Role Of Teaching Image 301

Figure 5. The Measurement Model Defined for The Factor Structure of Scale for The Attitude Towards
Teaching as A Profession (Standardized Solutions)

Chi-Square=1593.95, dif=227/, P-value=0.00000, RMSEA=0.09

Figure 5 shows that, as a result of CFA, the factor loadings of the items for the scale are in the
range of A=0.17-0.83, and the error variance values are in the range of €=0.32-0.97. When the factor
loadings and error variance values were examined, it was determined that an item (t19) did not have
acceptable values and the local model fit of the scale was low. Still, it was accepted that the
measurement tool had sufficient fit, and construct validity was ensured since the general model fit was
achieved.

After providing evidence for the validity of the measurements obtained from the measurement
tools, the Cronbach’s alpha, stratified Cronbach’s alpha, and McDonald’s omega coefficients were
calculated for the reliability of the measurements and are given in Table 4.

Table 4. Model Fit Indices for The Scales

Scales and sub-dimensions N* Cronbach’s McDonald's Stratified
Alpha (a) Omega (w) Cronbach Alpha

Choosing Teaching, sub-dimension 1 13 .887 .885 --
Choosing Teaching, sub-dimension 2 3 .852 .855 --
Choosing Teaching, sub-dimension 3 2 .736 .738 --
Choosing Teaching, sub-dimension 4 2 .897 .897 --
Choosing Teaching (whole scale) 20 -- -- .915
Image Scale, sub-dimension 1 8 .927 .929 --

Image Scale, sub-dimension 2 4 .804 .819 --

Image Scale, sub-dimension 3 4 .894 .898 --
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Image Scale, sub-dimension 4 3 .662 .678 --
Image Scale (whole scale) 19 -- -- 917
Attitude Scale 23 931 941 --

*N: Number of items

Table 4 shows that the reliability coefficients of the measurements obtained from the whole
scales and their sub-dimensions varied between .662 and .941. These findings indicate that the findings
obtained from the scales are reliable. As a result, it has been determined that the evidence for the
reliability and validity of the measurements obtained from the measurement tools used in the research
is supported.

2.4. Data Analysis

In data analysis, descriptive statistics were used to describe the sample, skewness and kurtosis
values were used for the distribution of the measurements obtained from the measurement tools,
Cronbach's alpha, stratified Cronbach's alpha and McDonald's omega coefficients were used for
reliability, and confirmatory factor analysis was used for validity. Finally, the generalized linear
mediation model (GLM) was used for the mediation role in line with the purpose of the research. LISREL
(version 8.80), SPSS (version 25), and Medmod package in Jamovi program were used in data analysis.
The significance level of .05 was considered.

2.5. Ethical Permission of Research

This research has the permission of the ethics committee dated 27 October 2022 and
numbered 12, which was granted by Agri ibrahim Cecen University.

3. Results

Before establishing the mediation model, the correlations between the variables were
examined and are given in Table 5.

Table 5. The Correlations Between Variables

Variables 1 2

1. Choosing teaching -
2. Image 458** -

3. Attitude .633** .376**
*p<.05; **p<.01
Table 5 shows that all pairwise correlations between variables are statistically significant
(p<.05). According to Cohen (1988), if the absolute value of the correlation coefficient lies below 0.30,
between 0.30and 0.50, and lies above 0.50, it is interpreted as a small, medium, and strong correlation,

respectively. Accordingly, while there is a positive, significant, and medium relationship between
choosing teaching as a career and the teaching image, there is a positive, significant, and strong
relationship between choosing teaching as a career and the attitude towards teaching as a profession.
Finally, it has been determined that there is a positive, significant, and medium relationship between
the teaching image and the attitude towards teaching as a profession. Since it has been determined
that there are statistically significant relationships between all variables, the mediation model has
been tested. While establishing the mediation model, the mediating role of the teaching image in the
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relationship between the attitude towards teaching and choosing teaching as a career has been
examined. The findings related to the established model are given in Table 6.

Table 6. Indirect, Direct and Total Effects for The Model Where Teaching Image Is a Mediation

Variable
Effect B SE 6 4
Indirect Choosing = Image= Attitude 0.05 0.02 .050 3.17**
Choosing = Image 0.34 0.03 458 13.27%**
Image = Attitude 0.15 0.05 110 3.27%**
Direct Choosing = Attitude 0.58 0.03 .582 17.35%**
Total Choosing = Attitude 0.63 0.03 .633 21.01*%**

*p < .05, ¥*p < .01, ***p < .001, SE = Standard Error

Table 6 shows that choosing teaching as a career has a statistically significant effect on the
attitude towards teaching as a profession (B = .633; Z = 21.01; p < .05). According to this finding, one
standard deviation increase in choosing teaching as a career leads to a .633 standard deviation in
attitude towards teaching as a profession. The indirect effect in the model established for the
mediation of teaching image is statistically significant (B = 0.050; Z = 3.17; p < .05). With the addition
of teaching image to the model, the relationship between choosing teaching and attitude towards
teaching is significant but partially decreases (B = 0.582; Z = 17.35; p < .05). The fact that both the
indirect and the direct effect are statistically significant indicates that the teaching image has a partial
mediation role in the relationship between the attitude towards teaching and choosing teaching. The
figural representation of the relationship of the tested model is given in Figure 6.

Figure 6. Figurative Representation Of The Mediation Model
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*p=.01; **p < .05

After examining the mediating role of image perception towards teaching, the model was
reconstructed for the moderation role. Estimates of the tested model regarding the moderating effect
are given in Table 7.
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Table 7. The Moderating Effect of Professional Image on The Relationship Between Choosing
Teaching and Attitude Towards Teaching

Variables Path coefficient (b)  SE z
Choosing teaching 0.573 .04  14.519%**
Image 0.147 .05 3.188**
Choosing teaching®Image  -0.002 .01 -0.555

*p <.05, **p < .01, ***p <.001, SE = Standard Error

Table 7 indicates that teaching image does not have a moderation effect on the relationship
between attitude towards teaching as a profession and choosing teaching as a career. It was
determined that the interaction of the variables of preference for teaching and image in the table was
statistically insignificant (p > .05). Accordingly, it has been determined that the image does not have a
moderation role. The fact that both the independent variable and the mediator variable are statistically
significant indicates mediation, while the insignificant change in both variables demonstrates that it
does not have a moderating role.

4. Discussion, Conclusion and Recommendations

The research aims to examine the mediation and moderation effect of the professional image
in the relationship between the attitude towards the teaching profession and choosing the profession.

First of all, when the correlation between the variables in the study has been examined, it is
determined that all the binary correlations between the attitude towards the teaching profession,
choosing the profession, and the professional image are statistically significant. It has been determined
that there is a positive and moderate relationship between the teaching image, the mediator variable
in the model, and choosing the teaching profession, the independent variable, and the attitude
towards the teaching profession, the dependent variable. It has been determined that there is a
positive, significant, and high-level relationship between the attitude towards the teaching profession
and the choosing the teaching profession. Similarly, in many studies, it has been determined that the
related variables are binarily related (Lim et al., 2000; Liu, 2010; Low et al., 2011; Unsal & Baggeci,
2016).

Firstly, the mediation model determined that choosing the teaching profession had a
statistically significant effect on the attitude towards teaching. When the mediating status of the
teaching image was examined, it was determined that the indirect effect in the established model was
statistically significant (B = 0.050; Z = 3.17; p < .05). With the addition of the teaching image to the
model, it was concluded that the relationship between choosing the teaching profession and the
attitude towards the teaching profession decreased partially but was still significant (B = 0.582; Z =
17.35; p <.05). As a result of this situation, it has been determined that the teaching image has a partial
mediating role in the relationship between the attitude towards teaching and choosing the teaching
profession. Accordingly, it is seen that the image of the teaching profession should also be increased
to improve the attitude towards the teaching profession. Similarly, Tengilimoglu and Oztiirk (2004)
emphasized the importance of teacher image by stating that the image of the teacher in the society is
an expression of trust in teachers and the respect shown towards the teaching profession. In addition,
it has been determined that the image of the teaching profession is statistically effective in the
preference of the teaching profession. Accordingly, the perception of the professional image towards
the teaching profession should be improved to increase the level of selection of the teaching
profession by the individuals who took the university entrance exam. In the studies, since teaching in
Turkey is perceived as an ordinary and fixed-income profession, it is preferred by only a particular part
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of the society (Aksu et al., 2010; Gondlagar, 2016). If larger masses in society prefer the teaching
profession, more talented and successful individuals can become teachers. If the quality of the
education system is desired to be increased, it is possible to contribute to increasing the quality of
education by making the teaching profession a preferable and respected profession; as Schleicher
(2012) stated, “The quality of the education system does not exceed the quality of the teachers
anywhere in the world.” In many studies, it has been stated that how the teaching profession is
perceived by the society and the professional image of teachers who provide educational services are
essential (Baggeci et al., 2013; TEDMEM, 2014).

Secondly, when the attitude towards teaching and the effect of the teaching image in choosing
the profession were examined, it was determined that the image perception towards teaching did not
have a moderating effect on the relationship between the attitude towards teaching and choosing the
teaching profession. In other words, the relationship between the attitude towards teaching and
choosing the teaching profession is not affected by the teaching image. In other words, the image of
teaching did not have an effect that would increase, decrease or change the direction of the
relationship between the attitude towards teaching and choosing the teaching profession. The main
reason for this situation may be due to the fact that there is a moderately significant relationship
between the image of teaching, attitude towards teaching, and preferring teaching, while there is a
highly significant relationship between attitude towards teaching and preferring teaching.

In the study, it was concluded that, in general, the image of teaching did not have a moderating
effect on the relationship between attitude towards teaching and choosing the teaching profession,
but only a partial mediation effect. This result is essential in revealing complex relationships and causal
relationships as well as simple relationships between variables.

Within this respect, in future studies, the factors affecting the attitudes of teacher candidates,
their professional preference, and professional image perception can be examined. Individuals who
are considering choosing the teaching profession can be guided to the profession by measuring their
attitude and image perception towards teaching for the purpose of vocational guidance. Similar studies
can be conducted on students (for example, on students in initial teacher certification programs), who
are studying at different faculties apart from educational faculties, and who plan to become teachers
in the future. The most significant share in increasing the teaching profession image belongs to the
Ministry of National Education. It is recommended to pay attention to these issues while developing
current education policies. Again, it is thought that the ministry will contribute positively to the image
of the teaching profession in practices such as improving the working conditions of the teaching
profession, expanding personal rights, etc. In this way, it will be possible for more individuals to choose
the teaching profession. In addition, in-service seminars can be organized for teachers who are actively
working in the Ministry of National Education in order to contribute to the positive development of
the perception, that is, the image, of the teaching profession in the society.

In education faculties, courses that may improve the professional image of teacher candidates
can be offered.
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Genis Ozet

1.Girig

Egitim, bireyi yasama bilissel duyussal ve psikomotor alanlarinda hazirlayan, toplum veya
ulusun gelisim ve kalkinmasina katkida bulunan 6nemli ve karmasik bir sistem olarak tanimlanmaktadir
(Ozgenel vd., 2019). Bu sistem icinde dnemli bir yere sahip olan ve sistemin isleyisi ve gelismesinde
dnemli bir katki saglayan unsur ise 6gretmendir (Ansari ve Malik, 2013; Kiroglu ve Elma, 2009). Ozellikle
pandemi doneminde hem uzaktan egitimde hem de yiz ylze egitimde 6gretmenlik mesleginin 6nemi
bir kez daha ortaya ¢ikmistir.

Ogretmenligin baska meslek gruplarina goére daha seckin 6zelliklere sahip olmasi
gerekmektedir. Bu 6zellikleri, Sisman (2002) yaraticilik becerisi, anadili iyi kullanma becerisi, kendine
glivenme, duyarh ve yardim sever olma, empati kurabilme, demokratik diisinme ve davranma, kisisel
gelisime dnem verme, 6grenci ve 6gretmeye karsi olumlu tutum, 6grenci ile iyi iletisim, on yargil
davranislardan kaginma vb. niteliklere sahip olmak seklinde belirtmistir. Bireylerin 6gretmenlik
meslegini “neden sectikleri” ve 6gretmenlik meslegini “nasil gordikleri” disincesi 6gretmenligin
siradan bir meslek olmadigini, hemen her asamada (izerinde ciddiyet ve 6nemle durulmasi gereken bir
meslek oldugu gercegini ortaya koyar (Ozbek vd., 2007).

Diger mesleklerden farkli olarak, 6gretmenlik meslegi genis bir insan kitlesi ile iletisim ve
etkilesim gerektirir. Ogretmenlik mesleginin toplum tarafindan nasil algilandigi yani, toplumun
ogretmenlik meslegine yonelik algilari ve toplum Gzerindeki 6gretmenin biraktig izler 6gretmenlik
mesleginin imajini sekillendirmektedir (Polat, 2011). Ayrica 6gretmenlik yapan kisilerin kendi
mesleklerine yonelik kisisel algilari, 6gretmenlik yapan bu kisilerin mesleki imajinda belirleyici oldugu
ve bu durumun da 6gretmenlerin mesleklerine yénelik tutumlarini sekillendirdigi séylenebilir (Ozdemir
ve Orhan, 2020).

Yukarida ifade edilen, 6gretmenlik meslegine yonelik tutum, 6gretmenlik imaji ve 6gretmenlik
meslegini tercih etme durumu alanyazin incelendiginde birbiri ile iliskili oldugu belirlenmistir. Bu
iliskinin nasil oldugunun ortaya konulmasi acisindan, bu arastirmada 6gretmenlik mesleginde énemli
bir yere sahip olan meslege yonelik tutum ile meslegi tercih etme arasindaki iliskide meslek imajinin
aracihk ve dizenleyicilik etkisinin incelenmesi amaclanmistir. Bu sayede, 6gretmenlige yonelik tutumu
etkileyebilecegi duslinilen o6gretmenlik imajinin dolayli etkilerinin belirlenmesinin 6gretmenlik
mesleginin gelisimine katki sunacagl distnilmektedir. Ayrica, arastirmada 6gretmen adaylarinin
gbziinden 6gretmenlik meslegini tercih etme, 6gretmenlik imaji ve 6gretmenlige yonelik tutumlarin
ortaya konulmasi dnem arz etmektedir. Bununla birlikte, Ogretmen yetistirme uygulamalarinda ve
o0gretmenlerin galisma kosullarinda sirekli degisiklikler olmaktadir. Bu nedenle 6gretmen yetistirme
programlarinda 6grenim goren ogrencilerin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarin belirlenmeye
iliskin glincel arastirmalarin yapilmasi da oldukca énemlidir (Ustiiner, 2006).

Arastirma kapsaminda, (1) Ogretmenlik meslegine yonelik tutum ile 6gretmenlik meslegini
tercih etme arasindaki iliskide 6gretmenlik imajinin aracilik rolinin olabilecegi disinilerek
genellestirilmis regresyon analizi ile kurulan 6gretmenlik imajinin aracilik etkisini gosteren modelin test
edilmesi, (2) 6gretmenlige yonelik tutum ile 6gretmenlik meslegini tercih etme arasindaki iliskinin
ogretmenlik imajindan etkilenip etkilenmedigini (6gretmenlik imajina bagli olup olmadigini) incelemek
amaciyla da 6gretmenlik imajinin diizenleyicilik etkisini gdsteren modelin test edilmesi amacglanmistir.

2.YOontem



Moderation And Mediation Role Of Teaching Image 310

Arastirmada iki degisken arasindaki iliskide baska bir degiskenin aracilik roll incelendiginden
nicel arastirma yaklasimlarindan yordayici korelasyonel model ile ylrttilmustiir. Var olan durumun
betimlenmesi siirecinde 6érneklemin biiylik olmasi 6l¢limlerin glivenirligine ve dlgiimlere dayali yapilan
cikarimlarin gegerligine katki saglamaktadir. Bu baglamda mevcut ¢alismada buyik bir érnekleme
ulasilmistir.

Arastirmanin problem durumuna uygun olarak, arastirmanin evrenini 6gretmen adaylari
olusturmaktadir. “Arastirmanin o6rneklemi, seckisiz olmayan o6rnekleme ydntemlerinden uygun
ornekleme yontemi” ile belirlenen 758 6gretmen adayindan olusmaktadir. Veri inceleme ve temizleme
strecinde bazi katilimcilarin kayip ve ug¢ degerlere sahip oldugu belirlenmis ve arastirmanin kapsami
disinda birakilmis olup son durumda toplam 663 6gretmen aday! lzerinden arastirmanin sonuglari
raporlanmistir. Arastirma kapsamindaki Ogretmen adaylarinin secilmesinde ulasilabilirlik etkili
olmustur. Ogretmen adaylari 2020-2021 giiz déneminde goniilliilik esasina dayal olarak arastirmaya
katilmistir. Arastirmanin érneklemi Dogu Anadolu Bolgesi’ndeki bir devlet (iniversitesinde 6grenim
goren 6gretmen adaylarindan olusmaktadir.

Arastirmanin amaci dogrultusunda veri toplama araci olarak, kisisel bilgi formu, Ovet’in (2006)
gelistirdigi “Ogretmenlik meslegini tercih etme o&lcegi”, Ozgenel vd.” nin (2019) gelistirdigi
“Ogretmenlik imaji 6lcegi” ve Erkus vd. nin (2000) gelistirdigi “Ogretmenlige yonelik tutum olcegi”
kullanilmistir.

Olgme araclarindan elde edilen élgiimlerin dagiimlarini belirlemek icin carpiklik ve basiklik
katsayilari incelenmis, elde edilen degerlerin £ 1 arali§inda oldugu belirlenmis ve olglimlerin normal
dagilima yakin oldugu kabul edilmistir. Olgme araglarindan elde edilen élciimlerin normal dagilim
durumu incelendikten sonra 6lclimlerin giivenirlik ve gecerligine kanit saglanmaya calisiimistir. Bu
amag dogrultusunda 6lglimlerin yapi gecerligi kaniti olarak dogrulayici faktor analizi, glivenirlik kaniti
olarak ise Cronbach alfa, tabakali Cronbach alfa ve McDonald omega degerleri hesaplanip
raporlanmistir.

Dogrulayici faktor analizi ile elde edilen kestirimlerin dogru ve tutarli olmasi i¢in test edilmesi
gereken bazi varsayimlar bulunmaktadir. Bu baglamda ilk olarak veri setindeki kayip degerler
belirlenmis ve arastirma kapsaminin disinda tutulmustur. Daha sonra ise u¢ degerler belirlenerek
arastirmadan c¢ikartilmistir. Diger bir varsayim olan Orneklem buyuklGginin vyeterli oldugu
belirlenmistir. Coklu baglanti sorunu icin maddeler arasi ikili korelasyonlar incelenmis ve tim olgme
araglari icin .80’den biyiik korelasyonlar olmadigi bulunmustur. Son olarak ¢ok degiskenli normallik
varsayimlari incelenmis ve (¢ 6lgme aracinin da ¢ok degiskenli normallik varsayimini saglamadiklari
tespit edilmistir. Cok degiskenli normallik varsayimi saglanmadigi i¢in Brown’un (2015, s.76).) 6nerdigi
“glicli en ¢ok olabilirlik (robust maximum likelihood, MLR)” parametre kestirim yontemi kullaniimistir.
TUm varsayimlar test edilmis ve 6lgme araglarindan elde edilen 6lglimlerin gegerligine kanit icin DFA
sonuglari sunulmustur.

Tercih ve imaj 6lgeklerinin birinci dliizey DFA analizleri sonucunda model veri uyumu saglanmis
ve alt faktorler arasindaki korelasyonlar dikkate alinarak st diizey yapi tanimlanmasi icin ikinci diizey
DFA analizleri gerceklestirilmistir. ikinci diizey DFA analizlerine iliskin elde edilen model veri uyum
olcitlerinin kabul edilebilir oldugu belirlenmistir. Ogretmenlige yonelik tutum lgeginden elde edilen
Olgciimlerin de DFA analizi sonucunda genel model veri uyumu saglandigi ve ilgili yapinin dogrulandigi
belirlenmistir.

Olguimlerin giivenirligi icin hesaplanan Cronbach alfa, tabakali Cronbach alfa ve McDonald
omega katsayilarinin 6lgme araglarinin biitlint ve alt faktorlerinden elde edilen dlciimler icin .662 ile
.941 araliginda degistigi bulunmustur. Bu bulgular 6lcme araglarindan elde edilen bulgularin glvenilir
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oldugunu gostermektedir. Sonug olarak arastirma kapsaminda kullanilan 6lgme araglarindan elde
edilen ol¢limlerin glivenilir ve gecerligine iliskin kanitlarin saglandigi tespit edilmistir.

Veri analizlerinde LISREL (versiyon 8.80), SPSS (versiyon 25) ve Jamovi programindaki
Medmod paketi kullanilmistir. istatistiksel anlamlilik iin .05 alfa diizeyi dikkate alinmistir.

3.Bulgular

Aracilik modeli kurulmadan 6nce, arastirma kapsamindaki degiskenler arasindaki korelasyonlar
incelenmis, degiskenler arasindaki tim ikili korelasyonlarin istatistiksel olarak anlamli oldugu
gorilmistir (p <.05). Ogretmenlik meslegini tercih etme ile 6gretmenlige yonelik imaj arasinda pozitif
yonde anlamh ve orta dlzeyde iliski bulunmakta iken, 6gretmenlik meslegini tercih etme ile
o0gretmenlige yonelik tutum arasinda pozitif yonde anlamli ve yiiksek iliski oldugu belirlenmistir. Son
olarak 6gretmenlige yonelik imaj ile 6gretmenlige yonelik tutum arasinda pozitif ydnde anlamli ve orta
diizeyde iliskinin oldugu tespit edilmistir. TGm degiskenler arasinda istatistiksel olarak anlamliiliskilerin
oldugu belirlendiginden aracilik modelinin test edilmesine gecilmistir. Aracilik model kurulurken
ogretmenlige yonelik tutum ile 6gretmenlik meslegini tercih etme arasindaki iliskide 6gretmenlige
yonelik imaj algisinin aracilik roliiniin olma durumu incelenmistir.

Kurulan aracilik modelinde, 6gretmenlige yonelik tutumun Uzerinde 6gretmenlik meslegini
tercih etmenin istatistiksel olarak anlamli bir etkiye sahip oldugu gérilmustir (B = .633; Z=21.01; p <
.05). Ogretmenlige yonelik imaj algisinin bu iliskide aracilik etme durumu icin kurulan modeldeki dolayl
etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu tespit edilmistir (B = 0.050; Z = 3.17; p < .05). imaj algisinin
modele eklenmesiyle tercih etme ile tutum arasindaki iliskinin anlamh oldugu fakat kismen dustigu
tespit edilmistir (B = 0.582; Z = 17.35; p < .05). Hem dolayli etkiye ait yol katsayisinin hem de dogrudan
etkiye ait yol katsayisinin istatistiksel olarak anlamh olmasi 6gretmenlige yonelik imaj algisinin
ogretmenlige yonelik tutum ile 6gretmenlik meslegini tercih etme arasindaki iliskide kismi aracilik
rolline sahip oldugunu gostermektedir.

Ogretmenlige yonelik imaj algisinin aracilik rolii incelendikten sonra, diizenleyicilik rolii igin
model yeniden kurulmustur. Kurulan modelde 6gretmenlige yonelik imaj algisinin 6gretmenlige
yonelik tutum ile 6gretmenlik meslegini tercih etme arasindaki iliski lizerinde diizenleyicilik etkisinin
de olmadigi belirlenmistir.

4. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirma kapsaminda ogretmenlik meslegine yonelik tutum ile meslegi segme arasindaki
iliskide meslek imajinin aracilik ve diizenleyicilik etkisinin incelenmesi amaglanmustir.

ilk olarak arastirmada yer alan degiskenler arasindaki korelasyon incelendiginde, 6gretmenlik
meslegine yonelik tutum, meslegi secme ve meslek imaji arasindaki tim ikili korelasyonlarin
istatistiksel olarak anlamh oldugu tespit edilmistir. Modelde araci degisken rolini Ustlenen
o0gretmenlik meslek imajinin, bagimsiz degisken olan 6gretmenlik meslegini tercih etme ve bagimh
degisken olan 6gretmenlik meslegine yonelik tutum arasinda pozitif yonde anlamli ve orta diizeyde bir
iliski oldugu belirlenmistir. Ogretmenlik meslegine ydnelik tutum ile 6gretmenlik meslegini tercih etme
arasinda ise pozitif yonde anlamli ve yiksek diizeyde bir iliski oldugu belirlenmistir. Yapilan bir¢cok
arastirmada da benzer sekilde ilgili degiskenlerin ikili olarak iliskili oldugu belirlenmistir (Lim vd., 2000;
Liu, 2010; Low vd., 2011; Unsal & Baggeci, 2016).

ilk olarak kurulan aracilik modelinde, 6gretmenlige yonelik tutumun {izerinde 6gretmenlik
meslegini tercih etmenin istatistiksel olarak anlamli bir etkiye sahip oldugu belirlenmistir.
Ogretmenlige yonelik imajin bu iliskide aracilik etme durumu incelendiginde ise kurulan modeldeki
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dolayh etkinin istatistiksel olarak anlaml oldugu tespit edilmistir (B = 0.050; Z = 3.17; p < .05).
Ogretmenlige yonelik imajin modele eklenmesiyle 6gretmenlik meslegini tercih etme ile 6gretmenlik
meslegine yonelik tutum arasindaki iliskinin kismen distigl ancak hala anlamh oldugu sonucuna
ulasilmistir (B = 0.582; Z = 17.35; p < .05). Bu durum neticesinde 6gretmenlige yonelik imajin,
ogretmenlige yonelik tutum ile 6gretmenlik meslegini tercih etme arasindaki iliskide kismi aracilik
rolline sahip oldugu belirlenmistir. Buna gore 6gretmenlik meslegine yonelik tutumun artiriimasi igin
ogretmenlik meslek imajin da artirilmasi gerektigi gortlmektedir. Benzer olarak, Tengilimoglu ve
Oztiirk (2004) toplumdaki 6gretmen imajinin, dgretmenlere duyulan giiven ile 6gretmenlik meslegine
yonelik gosterilen sayginhigin ifadesi oldugunu belirterek, 6gretmen imajinin nemini vurgulamistir.
Ayrica 6gretmenlik mesleginin tercih edilmesinde 6gretmenlik meslek imajinin da istatistiksel olarak
etkili oldugu tespit edilmistir. Buna goére Universite sinavina giren bireylerin 6gretmenlik meslegini
tercih etme dizeylerinin artiriimasi icin 6gretmenlik meslegine yonelik mesleki imaj algisinin
ylkseltilmesi gerektigi aciktir. Toplumda daha genis kitlelerin 6gretmenlik meslegini tercih etmesi
saglandigi taktirde, daha yetenekli, basarili bireylerin 6gretmen olmalari saglanabilir. Clinki Schleicher
(2012)’inde belirttigi gibi “Diinyanin hicbir yerinde egitim sisteminin kalitesi, égretmenlerin kalitesini
gecmiyor.” Eger egitim sisteminin kalitesi artirilmak isteniyorsa, 6gretmenlik mesleginin tercih
edilebilir, saygi duyulan bir meslek haline getirilerek egitim kalitesinin artirilmasina katki sunulabilir.
Yapilan birgok arastirmada da 6gretmenlik mesleginin toplum tarafindan nasil algilandig ve egitim
hizmeti sunan oOgretmenlerin mesleki imajinin 6nemli oldugu belirtilmistir (Bagceci vd., 2013;
TEDMEM, 2014).

ikinci olarak, 6gretmenlige yonelik tutum ile 6gretmenlik meslegini tercih etmede arasindaki
iliskide 6gretmenlik imajinin dizenleyicilik etkisini incelendiginde ise, 6gretmenlige yonelik imaj
algisinin 6gretmenlige yonelik tutum ile 6gretmenlik meslegini tercih etme arasindaki iliski Gzerinde
dizenleyicilik etkisinin olmadigi belirlenmistir. Yani, 6gretmenlige yonelik tutum ile 6gretmenlik
meslegini tercih etme arasindaki iliski, 6gretmenlik imajindan etkilenmemektedir. Yani, 6gretmenlik
imaji, 6gretmenlige yonelik tutum ve 6gretmenlik meslegini tercih etme arasinda var olan iliskide
gliclinU artirici, azaltici ya da yonini degistirecek bir etki yapmamistir. Bu durumun temel sebebi,
ogretmenlik imajinin, 6gretmenlige yonelik tutum ve 6gretmenligi tercih etme arasinda orta dizeyde
anlamli iliskiye var iken, 6gretmenligi yonelik tutum ile 6gretmenligi tercih etme arasinda ise yiksek
diizeyde anlamliiliski olmasindan kaynaklanmis olabilir.

Arastirmada, genel olarak, 6gretmenlige yonelik tutum ile 6gretmenlik meslegini tercih etme
arasindaki iliskide 6gretmenlik imajinin diizenleyicilik etkisinin olmadigi, sadece kismi aracilik etkisinin
oldugu sonucuna ulasilmistir. Elde edilen bu sonug, degiskenler arasindaki basit iliskilerin yani sira,
karmasik iliskilerin ve nedensel iliskilerinden ortaya konulmasi agisinda 6nemlidir.

Yapilacak arastirmalarda 6gretmen adaylarinin tutumlarini, mesleki tercih ve mesleki imaj
algisini nelerin etkiledigi arastirilabilir. Ogretmenlik meslegini tercih etmeyi disiinen bireylerde
mesleki rehberlik amaciyla 6gretmenlik yonelik tutum ve imaj algisi 6lclilerek meslege yénlendirme
yapilabilir. Benzer arastirmalar, egitim fakiltesinde 6grenim goérmeyen, farkli fakiltelerde 6grenim
goren ve ilerleyen sireglerde 6gretmen olmayi planlayan 6grenciler (6rnegin, formasyon 6grencileri)
izerinde gerceklestirilebilir. Ogretmenlik mesleginin imajinin artirilmasinda en biyiik pay Milli egitim
bakanlgina dismektedir. Gincel egitim politikalari gelistirilirken bu hususlara dikkat edilmesi
Onerilmektedir. Yine, bakanlik tarafindan 6gretmenlik mesleginin ¢alisma kosullarinin iyilestirilmesi,
0zlik haklarinin genisletilmesi vb. uygulamalarinda 6gretmenlik mesleginin imajina olumlu katkilar
sunacagl duslinlilmektedir. Bu sayede daha fazla bireyin 6gretmenlik meslegini tercih etmesini
saglanabilecektir. Ayrica, 6gretmenlik mesleginin toplumdaki algisini, yani imajinin olumlu yonde
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gelistirilmesine katki sunmak amaciyla MEB de aktif olarak gorev yapan 6gretmenlere hizmet igci
seminerler dlizenlenebilir. Egitim fakiiltelerinde 6gretmen adaylarina mesleki imaji gelistirecek dersler
konulabilir.

Yayin Etigi Beyani

Bu arastirmanin, Agri ibrahim Cecen Universitesi tarafindan 27.01.2022 tarihinde 12 sayili
karariyla verilen etik kurul izni bulunmaktadir. Bu arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina,
verilerin toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tiim slirecte “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur.
Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda
belirtilen eylemlerden higbiri gerceklestirilmemistir. Bu arastirmanin yazim sirecinde bilimsel, etik ve
alinti kurallarina uyulmus; toplanan veriler Gzerinde herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu ¢alisma
herhangi baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme i¢in génderilmemistir.

Arastirmacilarin Katki Orani Beyani

Makale yazarlarinin katkilari esit miktardadir.

Catisma Beyani

Arastirmanin yazarlari olarak herhangi bir ¢cikar/catisma beyanimiz olmadigini ifade ederiz.
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Ozet

Bu ¢alismanin amaci, hizmet dncesi dgretmen egitiminde (HOE) 6gretmen adaylarinin gesitlilik
iceren gruplarda Ogretime hazirlanma sirecini ve O0gretmen adaylarinin bu siireci etkileyen ideolojik
inanglarini incelemektir. Calisma nitel fenomenoloji olarak tasarlanmis ve ¢alismada ideolojik inanglar ve
cesitlilige hazirlanma olgularinin 6gretmen adaylarinca nasil deneyimlendigine odaklanilmistir. Maksimum
cesitlilik ve kritere dayalilik prensipleri ile belirlenen alti katilimci bir HOE programinin son sinif 8grencileridir.
Calismada veriler yari yapilandiriimis goriisme formunun kullandigi bireysel gériismeler yoluyla toplanmistir.
Katilimcilarin fikirlerini daha kapsamli ve somut olarak ifade edebilmeleri igin gdriisme sorulari siyaset, cinsiyet
ve din ideoloji kategorileri tizerinde kurgulanmistir. Veri analizinde tiimevarimci bir yaklasim iceren geleneksel
icerik analizi temel alinmistir. Kodlar ve temalar veriden dretilmis, kodlar arasi hiyerarsiler ise siirekli
karsilagtirmalar sonucunda olusturulmustur. Bulgulara gére, 6gretmen adaylar ideolojik inanglara sahiptir.
Aile, okul ve sosyal ¢evre bu inanglari etkileyen 6nemli faktérlerdir. Ogretmen adaylari Giniversiteyi de &nemli
bir faktér olarak gdsterirken HOE’nin ideolojik inanglarini etkilemedigini vurgulamaktadirlar. Cesitlilige
hazirlanmak konusunda ise katilimcilarin goris ve niyetleri bakimindan umut verici bulgulara rastlanmigtir:
farkl olana saygi, dgretmenin cesitlilik icin hazirlanmasi gerektigi ve HOE'nin bu hazirhiga katki saglamasi
gerektigi gibi gorusler. Bununla birlikte, 6gretmen adaylarinin gesitlilige hazirlanmasini olumsuz etkileyen agik
ve gizil bariyerlerin oldugu anlasilmaktadir. Bunlar, katilimcilarin saygiyi kosula baglamalari, nétr olma kaygilari
ve derinlerdeki bazi ideolojik inanglarinin farkli olana yonelik olumsuz fikir ve tutum Gretmesi seklinde
siralanabilir. En ¢ok dikkat gceken nokta ise, 6gretmen adaylarinin HOE’nin bu bariyerlere iliskin bir roliiniin
olmadigini ifade etmeleridir. Calismanin sonunda HOFE’ye iliskin bazi énerilere yer verilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen adaylari, hizmet 6ncesi 6gretmen egitimi, ideolojik inanglar, gesitlilige
hazirlanma, cinsiyet ideolojisi

Abstract

This study aims to examine prospective teachers' ideological beliefs affecting their preparation for
diversity in initial teacher education (ITE). The study was designed as qualitative phenomenology around two
phenomena experienced by prospective teachers in ITE. The participants determined based on the criterion
and maximum variety sampling are six senior students of an ITE program. The researchers collected via
individual interviews with a semi-structured interview form. In the study, the interview questions referred to
political, gender, and religious ideology categories to make participants state their views more
comprehensively and concretely. The data analyzed is based on conventional content analysis in which an
inductive approach takes place. The codes were created from data and hierarchized in a constant comparison
process. Results showed that prospective teachers have ideological beliefs. Family, school, and social circle
seem to be essential factors in building these beliefs. Although the participants indicate university as a critical
factor, they emphasize that ITE does not affect their ideological beliefs. In terms of preparation for diversity,
the participant has promising intentions like respecting diverse individuals; teachers need to prepare for
diversity, and ITE should contribute to this preparation. However, apparent and latent barriers seem to affect
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their preparation negatively: prospective teachers' conditional respect attitude, being neutral concerns and
some latent ideological beliefs on differences, and ITE's current no effect on preparation for diversity. Lastly,
suggestions for ITE and further study are provided.

Keywords: Prospective teachers, initial teacher education, ideological beliefs, preparation for
diversity, gender ideology

1. Introduction

Day by day, the issue of diversity has become more important for large societies and small
communities alike. Although different dimensions of diversity became a hot topic years ago, preparing
teachers for diversity is still one of the crucial aims in the area (Ball & Tyson, 2011; European Union,
2017; Rowan et al., 2021). For this aim, efforts in initial teacher education (ITE) can range from covering
diversity topics as limited parts of elective courses (Agar, 2021) to having compulsory courses aimed
at preparing for diversity (Valentin, 2006). Even teacher education programs based on preparing for
diversity are available (Yuan, 2018).

1.1. Preparing Teachers for Diversity

A review of research on preparing teachers for diversity in ITE classified these efforts as three
hierarchical dimensions teaching factual information and theoretical knowledge about diversity,
teaching skills, and knowledge to teach diverse students and teach for recognition of and response to
diversity (Rowan et al., 2021). As it can be seen, ITE education provides different opportunities which
can affect prospective teachers' preparation for diversity. However, other factors can affect this
preparation.

Prospective teachers' ideological beliefs about diversity factors like race, class, gender,
religion, ethnicity, and culture are essential in their preparation for diversity (Gay, 2010, Mensah,
2009). Moreover, research shows that teachers' ideological beliefs deeply affect their decisions,
actions, and evaluations in the teaching process (Case & Hemmings, 2005; Knopp & Smith, 2005;
Mensah, 2022; Pajares, 1992). Even these made it necessary to discuss prospective teachers'
ideological beliefs and their possible effects on diversity, but there is more. Despite efforts in ITE, it is
difficult to say that they are adequate in preparing future teachers for diversity (Acar, 2021; Atwater
et al., 2010; Mensah, 2022; Rodriguez & Magill, 2016). It seems that several reasons are raising this
inadequacy. According to Gay (2010), teacher educators, teachers, and prospective teachers do not
prefer to question educational inequalities and injustice based on diversity factors like cultural and
racial differences. Such questioning may force them to face their own beliefs, behavior, and practices
causing such inequalities. Other than this, prospective teachers may not be aware that they have
beliefs about race, gender, religion, and culture, possibly resulting in attitudes and teaching behaviors
causing inequalities (Rodriguez & Magill, 2016). Moreover, ITE programs may not provide the
opportunity of noticing and transforming these beliefs (Atwater et al., 2010). Therefore, they become
teachers who either do not think about such beliefs or maintain existing beliefs. In both cases, they
construct a comfortable area (Case & Hemmings, 2005; Gay, 2010). They can ignore or deny the
educational inequalities, so there is no need for further efforts to teach diverse students.

At this step, the question is what can be done about the ideological beliefs of prospective
teachers. First, prospective teachers are expected to have several ideological beliefs, including very
problematic ones lying behind racial, cultural, religious, class-based, and gender-based inequalities in
education (Nieto, 2005; Rodriguez & Magill, 2016). As referred above, these beliefs can unintentionally
affect their future teaching by using offensive examples and having and causing misconceptions about
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diverse students (Gay, 2010). Prospective teachers need to notice and reflect on these beliefs and
attitudes (Nieto, 2005, Atwater et al.,, 2010) to have a chance to question and transform these
ideological beliefs. Hence, in terms of preparing for diversity, the crucial role of ITE should be to provide
opportunities and guide prospective teachers in this notice and transform process (Banks, 2001). This
process requires one to reflect and question their beliefs and attitudes critically. Such a self-study can
bring additional gains like a deeper understanding of one's previous behavior, experience, and
underlying reasons (Cochran-Smith, 2000). A transformation of those problematic ideological beliefs
is vital because, without such a transformation, prospective teachers cannot help their future students
who struggle with inequity and oppression, so no meaningful movement toward social justice"
(Howard, 2006). Therefore, for ITE programs, courses and discussion opportunities for prospective
teachers to discuss their ideological beliefs are necessary to prepare them for diversity.

Furthermore, including those reflections and discussions of opportunities requires research on
prospective teachers' ideological beliefs affecting their preparation for diversity. The related literature
generally focuses on preparing for diversity — especially cultural and racial — part of the discussion (Case
& Hemmings, 2005; Castro, 2010; Fylkesnes, 2018; Gay, 2010). Other studies focus more on beliefs
examine the effects on general teaching performance (Raths & McAninch, 2003, Stuart & Thurlow,
2000). Moreover, the studies which bring together ideological beliefs, and diversity preparation are
limited. The ideological beliefs they referred to are limited (Brandes & Crowson, 2009; Mensah, 2022),
or the studies have a theoretical perspective rather than findings based on data coming from
prospective teachers (Murrell & Foster, 2003). It seems that reviewed literature lacks a discussion on
how prospective teachers build their ideological beliefs from the perspective of preparation for
diversity. It is challenging for prospective teachers to notice and transform their ideological beliefs
without understanding their ideology-building process and revealing the factors affecting it.
Furthermore, it seems vital to understand and improve the current role of the ITE program in this
building process.

All things presented and referred above considered, the aim of this study is to examine
prospective teachers' ideological beliefs affecting their preparation for diversity in ITE. The research
questions leading the research in line with this aim are as follows:

e How do prospective teachers build their ideological beliefs?

e What is the role of ITE on prospective teachers' building their ideological beliefs?
e What is the prospective teachers' approach to diversity?

e What is the role of ITE on prospective teachers' approach to diversity?

This study is expected to contribute to understanding prospective teachers' ideological beliefs
and provide suggestions for ITE programs to improve their preparation for diversity. Besides, the study
is expected to empower the participants by making them notice their ideological beliefs and approach
to diversity during the interviews.

1.2. Concept of ideology and Defining Ideological Belief Categories

The study's first and second research questions claim to discuss prospective teachers'
ideological beliefs. Therefore, instead of discussing ideological beliefs in a vacuum, three ideological
belief categories are used in the study. These are political ideology, gender ideology, and religious
ideology.

Defining ideology is difficult, but it can be seen as a set of beliefs, values, and norms; and it
shows the best way, what is true and what should be done (Ors, 2008). In the discussion of ideological
beliefs in educational contexts, "school," "curriculum,"” and "teacher-student relationships" are
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featured by Althusser (2016), Apple (2004), and Bernstein (2000), respectively. The present study
focuses on the last issue with specific concerns of teacher education. Therefore, relations between
teacher candidates and teacher education gain importance.

In the research, ideological beliefs are limited to political ideology, religious ideology, and
gender ideology. Among these, political ideology is well-known and prominent. Especially mainstream
political ideologies like liberalism, nationalism, and communism are familiar to many people. Regarding
the other two, religious ideology is certain beliefs and expectations that vary between religions and
sects in the same religion (Glock, 1962). And gender ideology is 'sets of widely taken-for-granted
cultural beliefs about the essential natures and relative worth of men and women.' (Chatillon et al.,
2018). Like all individuals, prospective teachers also have views on these ideological belief categories.
How teacher candidates build their political, religious, and gender-based beliefs and the role of ITE on
them are important in terms of their preparation for diversity based on these issues.

2. Method

2.1. Research Design

The present study has a qualitative approach and its research design phenomenology. The
aims and research questions of the study require a thorough understanding of prospective teachers'
ideological beliefs and their preparation for diversity in ITE. Phenomenology seems the best choice
because it is seen as a way of understanding nature and the meaning of the experiences (Patton, 2015).
The study examines the two phenomena, prospective teachers' building ideological beliefs and
approaches to diverse individuals, based on prospective teachers' views because they are directly
experiencing these processes.

2.2. Participants

The participants are six prospective senior teachers studying at a state university in 2018.
Convenience, criterion, and maximum variety sampling were used to determine the study participants.
Table 1 shows summary information about the participants.

Table 1. Summary Information about the Participants

Participant Grade
Gender Homeland Department Other
Number Level
1 Female Small Town Primary mathematics Ed. 4 Double Major
2 Female Town Guidance and Counseling 4
3 Male Village & Big city Pre-School Education 4
4 Female City Pre-School Education 4 2" university
5 Male Village Primary mathematics Ed. 4
6 Female City center English Language Edu. 4 2" university

As shown in Table 1, for the maximum variety principle, participants vary according to gender,
homeland, and department information. Also, two participants are studying ITE as a second university.
Being a senior was a criterion for the participants to guarantee they would experience ITE sufficiently.
As for convenience sampling, all participants are students of the same faculty of education.
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2.3. Interviews

Individual interviews were conducted with each participant for almost an hour to get intensive
data about the phenomena. The interviews were recorded and transcribed for analysis. In the
interviews, a semi-structured interview form was used. To construct this form, the researchers utilize
literature review and peer review. In the end, the interview form comprised ten open-ended questions,
which included many probe questions. In the first part, there are questions on the concept of ideology
and each ideological belief category: Political, gender, and religious ideologies. The second part
includes questions about their approach to people having different backgrounds in terms of the
categories. Also, there are questions about their experiences and the courses they studied in ITE in
each part.

2.4. Data Analysis

In the present study, the researchers analyzed the data based on the conventional content
analysis approach in Hsieh and Shanon's (2005) classification of approaches to qualitative content
analysis. Under this approach, as an inductive analysis process (Mayring, 2000), the codes and themes
were extracted from the data instead of using predetermined ones. Because the semi-structured
interviews include many probe questions (Hsieh & Shanon, 2005), in the beginning, each researcher
read all the transcribed data- views of the participants- again and again; to get a sense of the whole.
Then, they read it word by word; meanwhile, initial code names and theme ideas started to emerge.
After that, a constant comparison process was initiated. The data coded by the same code and the
codes under the same theme were compared. Finally, codes, themes, and hierarchical relationships
between them constructed by two researchers were contrasted and reconciled. In this whole process,

Microsoft Excel 2018 software and its utilities of "filter," "sort," "search," "fill color," and "comments"

were used. A screenshot from the analysis process is available in Appendix 1.

2.5. Trustworthiness and Credibility Issues

To increase the study's trustworthiness and credibility, the researchers utilized the framework
proposed by Lincoln and Guba (1985). Firstly, for credibility as internal validity, the data was collected
via long and intensive interviews. Also, to improve the transferability of the findings, direct quotations
from the interviews - the participants' voices - were presented, Thus, thick description of the findings
was provided. This strategy is also suggested by Patton (2015, p. 660) to "keep analysis qualitative".

To contribute dependability— qualitative reliability —of the study, intercoder reliability was
used. Two researchers coded the data independently. The discrepancies in some theme and code
names were reconciled. Here the most significant difference was in how to categorize participants'
views on defining gender and LGBT. At the end of reconciliation, they were presented as further
exemplary analysis.

At last, for the confirmability of the study, "constant comparison" (Patton, 2015, p. 658) was a
beneficial procedure for ensuring that codes, sub-themes, and theme are consistent and supported by
the data. When coding a new piece of data in participants' views during the coding process, the filter
utility of Microsoft Excel was used to compare all data coded with that piece with the new piece.

3. Results

The results of the present study are collected under two titles: ideological beliefs and
preparation for diversity. Figure 1 shows the themes, sub-themes, and codes under these categories.
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Figure 1. Themes and Subthemes under Two Categories
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The results presented in the first category include the participants' views on their ideological
beliefs. The themes that emerged from these views are about (1) varying views on the concept of
ideology, (2) factors having effects on building ideological beliefs, and (3) the limited role of ITE on
ideological beliefs.

Themel: Views on Ideology Vary

The results showed that prospective teachers' views on the concept of ideology vary. The
participants generally associate the concept with politics. Also, there are views that ideology is
worldview, philosophy and guiding principle. One participant asserts that he has no idea about
ideology.

"Philosophy and politics."

"The first thing that came to my mind was a political view, but we can't just think of it as
a political view, so we can also think of it as a perspective on life. But the first is political."

“Ideology is the set of views along with people guide their lives."
"Nothing comes to my mind"

Some participants proposed that people build their ideological beliefs after a thought process
and effort, so they consciously adopt these beliefs. Others claim almost conflicting views in which
people are not aware of what and why they advocate some views. They just unconsciously obey
opinions that are implied by others.

“like the latch on something. There is a person who has a certain opinion and does a lot of
research on it and is devoted to it. something like this"

“Ideology, in my opinion, is an imposition. People are defending something, but they don't
know why they are defending."
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Theme 2: Family, School, Social Circle, and University Have Determining Role

When the participants built their ideological beliefs were examined via questions based on
their views on three ideological belief categories (political, gender and religious ideology), four factors
were put forward: family, school, social circle, and university.

Family

The analysis showed that the participants emphasized family as the first essential factor in
building their ideologies. At this point, in terms of building political beliefs, ideological education about
politics and elders' narratives on political issues and incidents in the past are stated as having a
tremendous effect.

"Honestly, | think it's mostly the effect of the family at first."

"An Atatiirkist family. When their child is just starting to speak, they start to make him
memorize '(Atatiirk's) address to the youth.' They already get their child in their way.
Religious families do the same by making the child memorize prayers."

"And if he is someone like me who likes to listen to his elders, for example, | used to listen
to my grandfather a lot. the oil line, the queue, Menderes period, etc."

Regarding ideological beliefs in the religion category, family is still considered crucial, but one
participant thinks family has a lower effect than other factors. At last, when it comes to gender
category, it is asserted that ideological beliefs are built based on gender roles and the idea of gender
in the family.

"Especially the family is very influential in religion. ... Actually, we can say that it is formed
in the family. From a very young age, the family teaches the child the religion to which
they belong."

".. the equality in terms of women and men. This idea was obviously created in my family.
I have two older sisters. We didn't grow up in a sexist environment."

"It starts in the family. We had boys and girls."

School

According to the results, the participants put forward the role of school in building ideological
beliefs. Here, they emphasize beliefs in politics and religion categories. In this respect, they underline
that school means and brings independence from family, and therefore it gives room for building
ideological beliefs conflicting with the family. This is because school can lead and direct students to
question existing beliefs and research. Regarding the religion category, they assert that there are
courses on religion and course topics relevant to religious issues in school. Also, they think that school
culture affects their beliefs. In the end, a remarking finding is that the participants do not refer to
school in terms of building gender-based ideological beliefs.

"The school does not direct us to this. However, the school also gives us a perspective and
questioning. It enables us to look at things differently. | think this also has an effect.”

"The information at school contradicts what my parents gave me. One wonders which one
is telling the truth. (if both are consistent) It continues in the same way. As long as a person
does not encounter something different, the person always continues in the same cycle."
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"... when we start middle school, we are taught a religious culture education."

Social circle

Results showed that the participants considered social circle an essential factor in building
ideological beliefs in all three categories. Firstly, participants asserted that circle of friends is important
as it affects political and religious views and practices. Also, one participant refers to political incidents
experienced by society as a determining role. Furthermore, according to the participants, religious
opinion and attitude of the community, for example living in a Muslim country, profoundly affects
one's own beliefs belonging to the religion category.

"I think people's political views are formed by the environment they live in."

"... whether the country in which one grew up was turbulent. Stable or not. a coup, for
example."

“Circle of friends, social interactions. Your circle of friends determines whether you do it in
a loving, supportive, or more militant activist way.."

"For example, if | had been born in Germany, would | become a Muslim? | ask myself this
question, what person would do it. ... so."

"If we were born and live in a Muslim country, we accept it and its requirements, unless
they are very contradictory."

In the study, participants stated several views about how social circle affects their ideological
beliefs in the gender category. They think that hometown culture is influential since female oppression
becomes a phenomenon as a part of the culture. According to the participants, this culture and
oppression include problematic conceptualizations and life practices —for example, masculinization
of desirable and respected values and behavior. Also, it has a decreasing effect on women in social life
by underrating their achievements. Therefore, beliefs and views about gender are affected by all these
social phenomena and facts.

"... you accomplishing something. But it's invisible, and it's all based on your gender."

“In the east, my hometown, Women are so oppressed. The woman works hard and can't
get results. | saw this and said that women shouldn't be like this."

"We've made everything masculine. My son does. Talk like a man. Sit like a man. That's
why the value we place on women is so low."

University: Campus life

According to the results, participants define the university as a critical factor in building
ideological beliefs in all three categories. To explain this importance, they again put forward
independence from family. However, independence in university is much more comprehensive,
including living independently and eluding family surveillance to have more freedom in their action
and socializing. On the other hand, for some participants, the effect of a university depends on that
specific university and its environment.

"You become completely independent from the family. you can act alone."

"I've known people who did the complete opposite of what their family accepted because
they were free here. Maybe they were conflicting with their family before. For example,
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the family is conservative or oppressive. But the family may never come here during the
university life. They will never see how their child dresses, lives, and changed at all."

"University can have an impact. For example, a woman who feels very worthless may feel
valued at university. There are female lecturers. There are professors. By seeing these, the
woman can say that females can get somewhere."

“It varies a lot from university to university. | think there will be a big difference between
studying at A university or B university."

Results showed that, according to the participants, the university's role in ideological beliefs is
very related to diversity encounter provided by the university. To see, meet and communicate with
people having different characteristics, lifestyles, and beliefs in terms of politics, religion, and gender
is highly effective on their ideological beliefs. For most of them, the university is the first opportunity
to encounter diversity because it is their first exit from their homogenous community. Based on the
views, it can be said that diversity encounter brings change. In this sense, gender can be seen as
particularly important.

"If you came from a small village, the place where you suddenly opened is the university.
Then it will affect everything, your political view, your lifestyle."

"Since | grew up and studied high school in the county, the opinions were not very different.
(In university), there are people from here, from there. Everyone has different opinions and
beliefs. So, when the views of my friend with whom | live in the same house differ, we can
influence each other."

"l used to look at it differently (LGBT individuals). 'Is there such a thing' | say. When | come
to university, | say that they are human, after all, just like me. When | met when | saw
them, it does not look different; it has the same rights as us."

This factor is named as university campus life because participants' views are related to living
in university campus rather than teaching and learning processes in university courses. This situation
can be understood better with the next theme on the role of ITE.

Theme 3: The Role of ITE is Limited

The results based on analysis of the data showed that the participants consider the role of ITE
in their building ideological beliefs as very limited and, for some, as it should be. Mostly, ITE does not
affect their views and beliefs. In this regard, they state that they have no courses directly relevant to
these issues, some education courses have limited relevancy, but courses in ITE provide technical
content in general.

"The courses | study are focused on mathematics. They don't change my perspective on
life. I do not take such a lesson ... if | just stay with it, my ideology, my political view will
not develop in any way."

"I think it is difficult for the courses in ITE to affect this because we take courses directly
related to education ... because only the contents are taught in the courses, and the
contents are already clear."

"Considering the courses | took, there was never a course that brought women to the fore
or touched on the equality of men and women."
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“In a course, educational psychology, our teacher talked about her studies on gender and
said that gender is not only male and female. That affected my perspective a lot."

The participants also refer that staff does not affect their views and beliefs. The instructors are
generally area-oriented and focus on the courses' topics and do not reflect their own beliefs in lessons.
At this step, considering the previous quotation about gender, it can be said that teacher educator can
refer to ideological beliefs as part of their courses. However, when it comes to ideological beliefs in
the political category, as one participant warned, there are legal barriers.

"I don't think they will have any effect, as our professors are educational researchers and
not doing anything about politics."

"No. Frankly, they (instructors) did not have any effect on me."

"Often instructors do not reflect their views. It could be because they are public servants.
If there is a complaint, there will be an investigation."

At this point, a remarkable result emerged. The participants put forward university as a critical
factor in their building ideological beliefs but ITE, which they study at university, identified as having
no role. According to participants, one of the primary explanations for the effect of university, diversity
encounter, is not the case in faculty of education (FE) where ITE takes place. Some assert that there
are prejudiced and biased views and attitudes regarding gender in FE. A participant studying in both
FE and faculty of science and arts (FSA) makes a comparison.

"Since there are different types of students, FSA students have more open views and wider
perspectives, but FE is not like there. | have no such (LGBT) friends here. But | have such
friends there. | have experienced. It already seems strange since we haven't seen it here.
When | talk about such a friend, the immediate response comes here, in FE. ... (If | didn't
go to FSA) Yes, | wouldn't have had this experience. And when | met, | would find it strange
as my friends in FE."

Another remarking result is that some participants advocate that ITE should not affect views
and beliefs, especially in politics and religion. For them, efforts to produce such effects, for example,
discussing political views, may cause debates and conflicts among friends and even peer bullying.
However, one participant talks about the importance of worldview and a philosophy of life for a
teacher.

"I think it's better not to be. Because if it happens, it can cause conflict between friends
and cause bullying. You may run into conflict with a close friend. Or you may be at odds
with your loved ones. | think it's better not to talk."

"(A discussion about religious views) should not be in ITE. | think it should be separate."

"It is not political culture, but I think it should be a philosophy of life culture. ... In this sense,
it would be nice to have a humanist philosophy.."

In this category, there are significant results. Roles of family, school, social circle, and university
are considered essential factors in building ideological beliefs. However, the role of ITE is thought as
limited, and for some participants, it should be like this.

3.2. Findings on Prospective Teachers' Preparation for Diversity

The results presented in the second category include participants' views on their approach to
different and preparation for diversity. The themes that emerged from these views are about (1)
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quality of interaction determines approach to diverse individuals, (2) teacher must be neutral but
needs to do more, (3) ITE has no direct contribution, but it should.

Theme 1: Quality of Interaction Determines the Approach to the Diverse

The results on their approach to the diverse showed that the participants put forward respect
to the diversity, appropriate attitude of diverse individuals, communicating regardless of differences,
and talking about differences. As it can be seen, participants have similar and differentiating
perspectives.

In the study, participants state that they respect differences in beliefs, lifestyles, and behavior
and do not have any negative attitudes toward the people having these differences. One participant
proposes that this kind of respect is common in FE, and it is the only way of maintaining communication
and relationships. Participants emphasize that communication is independent of diversity, so diversity
is a barrier for them. Furthermore, one participant defines communication with people having
differences as excited and satisfying her curiosity.

"What | observe in university, most people respect others who are not like them. For
example, in FE, something like 'You are an atheist, go away,' at least, | did not see or hear."

"The way | communicate is completely independent of that person's opinion. In terms of
politics or gender, | approach completely different from that person's opinion and choice."

"Rather, | like and wonder and ask more. | will make it clear that | am interested. ... But
there is one thing. Let's say if the other party won't find it strange."

Results show that for participants, respect for differences requires that diverse individuals
should has an appropriate attitude toward them. One participant asserts that mutual respect is critical.
Likewise, some participants think the attitude of the diverse individual has a determining role in their
approach. In this context, they refer to cases like arrogance and turn of phrase as changing their
approach negatively. Another participant underlines the importance of sincerity in talking about and
approaching differences.

"For me, manner is more important than opinion. With a suitable manner, one may have
- a 180-degree opposite idea. It's not important to me. If one can talk about one's ideas
without disrespecting me, | can chat with anyone. | even have an atheist friend, a gay
friend ..."

"If that person doesn't respect my opinion... In the classroom, when that friend of mine
supports LGBT by the end but doesn't respect me religiously or respect my other views,
something negative happens about that thing (LGBT). I'm generalizing. ... | don't judge
people purely by their opinion. If | have to judge, | start from that person's attitude towards

n

me.

Theme 2: A Teacher Must be Neutral but Needs to Do More

This theme emerged from the data about the participants' views on a teacher's approach to
students (or parents) who have differences in beliefs, attitudes, lifestyle, etc., from the teacher or other
students. Participants state that a teacher's approach to the diverse individual must be neutral, but at
the same time, a teacher needs to do more for the that individual. Therefore, it seems to define
somehow conflicting ideal roles for a teacher.
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Participants think that teachers must be neutral in teaching. The difference in beliefs, views,
lifestyle, etc., does not affect teaching. There are views stating that these differences are not relevant
to the aims and context of education; therefore, teachers' approaches and attitudes should not change
based on these. Otherwise, a teacher may have difficulty treating everyone equally and being fair.

"A teacher is the person responsible for teaching and does not separate people according
to their political views, religious views, and lifestyles. That's why | get annoyed when a
teacher wears a party badge. Because it can also affect your fairness, or they may think
you're not fair even though you're being fair. | think one of the groups that should be the
most neutral is teaching."

"I approach the same way. | think | do not exclude the diverse individual. ... Therefore,
whatever the opinion of the students, | will teach them in the end. Their opinions are up to
them and do not affect me, will not affect my teaching."

On the other hand, some participants who support the neutrality of teachers, state that a
teacher needs to do more for the diverse individual. However, this doing more can be seen as
conflicting with being neutral. One claims that a teacher should do more than having an open mind.
Another suggests a teacher must show that it does not pose a threat. Of course, a teacher should be
inclusive.

"I definitely think that | should approach them without judgment and do more."

"For example, when their families see me as different, they can react to me. Depending on
the education level, they may react differently. | can show that | am not harmful to their
children with my approach. | can call 1-2 parents a week for my lesson. By doing so, | can
earn their trust."

"A teacher should be an inclusive type. If a teacher is discriminative, | think that it's better
not at all. So firstly, a teacher should try to understand."

Finally, among the results is about minding national interests as a teacher. When one of the
participants talks about the importance of differences and her attitude toward valuing and adopting
them, she underlines that she will never have any behavior and approach conflicting national interests.

"I don't completely detach from their lifestyle. After all, they (students) have a culture,
perception, etc. ... But no matter what, either for their culture or my culture, | don't think |
will do anything bad for the country's future."

Theme 3: ITE Has No Direct Contribution, but It Should

According to results about the role of ITE on prospective teachers' preparation for diversity,
the participants think that ITE has no direct contribution to their preparation, and they also think that
it should contribute.

The participants state that ITE does not affect their approach to the diverse individual as an
individual or as a teacher. One participant mentioned values prospective teachers developed
independently of ITE. For example, respect is gained in the family but not affected in ITE. They refer to
their previous views about the limited role of ITE on ideological beliefs about this situation. There are
no relevant course content, no staff contribution, and no diversity encounter in ITE. However, one
participant warns that this problematic situation may change a bit between departments in terms of
course contents.
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“No. Personally, | don't think it FE contributed to me about this issue. . ... It may support,
but | don't think it affects me."

“In ITE, no university teaches people behavior. Nurture is very important, and it comes
from the family. A person who grew up in a respectful environment shows respect.”

"I have friends who are studying English teaching. ... They see different cultures. Their
passages come from different places. The diversity actually comes from there. ... | don't
have such resources. Only mathematics. There is no diversity."

On the other hand, hopefully, the participants assert that ITE should have a role in their
preparation for diversity. At first, some of them propose enhancing diversity encounter in ITE, not
surprisingly. In terms of both student diversity and social area and humanity courses. Furthermore,
they refer to courses that aim to prepare them for diversity. At last, they state that ITE should provide
a democratic environment — but no place for politicization - and staff should be sensitive about
diversity. From there, it can be said that participants' views indicate that the hidden curriculum of ITE
should also contribute to their preparation diversity.

“If only there were more diverse students. ... Even if we look at only FE, it still changes
among departments.”

“If you're raising people for the sake of raising people, it definitely has to have an
approach, a philosophy, and a culture to respect for differences.."

“"Unfortunately, when people have a political opinion, they always tend to be on the
fringes. Instead, it would be nice if there was a democratic environment and everyone
could express themselves. ... But | do not think that the primary purpose of a school is
politics."

"If there were more cultural courses in ITE, | think it would be much more useful. ... These
courses can be effective people's communication."

"There may also be people (teachers) who have adopted their own culture and do not put
others anywhere. Or a lot of friends who went there and quit teaching, etc. But if the
universities had prepared for these, they would have been a little more inclined and
convenient. So they couldn't let go easily. Or it could have been less difficult."

The participants state that ITE has no contribution to their preparation for diversity. The role
of ITE seems to be very limited, even though it has no role. In any case, this role should improve.

Theme 4: Controversial results from the further exemplary analysis of Gender & LGBT

The results of further analysis on gender, including the LGBT issue, is presented as a theme
under this category to example and develop a better understanding of the relation between ideological
beliefs and approach to diversity. Here, the focus on gender is on purpose. In general, beliefs and views
about gender are more radical and resisting to change for societies, and they are difficult to be aware
of for individuals. Therefore, these beliefs can easily affect people's attitudes and behavior
unconsciously. Also, individuals, so the participants in this study, are more likely to express their
conflicting or conservative views without concerns. Figure 2 presents striking results based on the data
about ideological beliefs on gender and LGBT and possible barriers coming from these beliefs.
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Figure 2. Exemplary Result About Gender

Problematizing
legitimation and
publicization of LGBT

LGBT as biological,
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Gender as binary,

biological sex

As shown in Figure 2, one participant, participant four, defines gender as biological sex and
puts forward binary gender conceptualization. On the other hand, the other participant, participant
two, refers to the concept of identity. "I guess men and women." "I think (gender) is a special identity
we are born with."

Secondly, participant four's views on LGBT seem to follow her biological explanations like being
at peace with biological sex and associating LGBT with physiological or psychological disorders. Here,
participant two refers to a religious explanation as God's creation in addition to the psychological.

"I guess I'm a little strict on that. Firstly, with gender selection, | mean, unless there is a
physiological problem, like a congenital androgynous birth, like being born without sex.
I'm going through physiological problems like these or massive psychological traumas as
a child. Other than these, | think the others are arbitrary. That's why | don't think it's right
to legitimate it."

"God created that human. ... It is not my place to pursue what that person is doing. And
from a psychological point of view, considering how those people's lives were from the
very beginning, maybe it's normal for him - it's normal for him anyway - but maybe that
psychological state requires him to do it..."

After extracting their ideological beliefs from their views, it needs to pay attention to the
possible barriers to diversity that emerged in their opinions. Here participant four's views seem to
include more obvious barriers as expected. She thinks that LGBT should be private and should not be
legitimated. On the other hand, participant two states that judging is not her responsibility. Obviously,
not judging is a good attitude in terms of approach to diverse individuals, but the statement still
includes that there is something to judge.

"It is something that seems very strange to me since | am already a conservative
upbringing person. For example, it was very common there and very normal. | do not find
this legitimation of it right. ... one's personal life is nobody's business. ... But when you
bring it out to the public, you legitimate it. | think it's not true."

"After all, we cannot know the psychological state of those people. | definitely do not judge
those people. ... both psychologically and religiously. ... because I'm not the one to
question. ..."

4. Conclusion, Discussion, and Recommendations

In conclusion, the present study aiming to examine prospective teachers' ideological beliefs as
affecting their preparation for diversity produced four main themes. To sum up, prospective teachers
have ideological beliefs they built before and bring with ITE, which hardly ever has an effect on these
beliefs, even if it can. Although there is hope based on the promising intentions of prospective
teachers, there are apparent and latent barriers grounded in ideological beliefs that adversely affect
their preparation for diversity. Figure 3 presents the conclusions formed from the themes.
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Figure 3. Conclusions Formed from Themes
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4.1. Prospective Teachers Have Ideological Beliefs

The prospective teachers, the participants of this study, put forward family, school, and social
circle as essential factors in building their ideological beliefs. Here, having family as an important factor
is not a surprise since family is the first place an individual socializes, and it has decisive effects on an
individual's identity, including views and beliefs (Giddens & Griffiths, 2006). Likewise, school is
essential since gaining knowledge, skills, and values, which affect views and beliefs, is seen as either
school's function (Durkheim, 1956) or guilt of school (Lauder, 2006). Further, emphasis on the effect
of school on religion and politics categories seems consistent with findings of providing religious
education rather than education about religions (ERG, 2011) and founding ideologies of the state in
the education system where the participants studied. A social circle as another place one socializes has
essential effects on their views and beliefs. It can be said that, like other individuals, prospective
teachers have already built ideological beliefs before they start ITE. Therefore, it is reasonable to
assume that prospective teachers may have ideological beliefs that can negatively affect their future
teaching (Knopp & Smith, 2005; Mensah, 2022) when considering their preparation for diversity in ITE.
The difficulty of intervention in this pre-ITE period also supports this assumption. Of course, general
agendas like improving all individuals with democratic values can be available. However, it is difficult
to say practices of early efforts for teacher education would make this contribution in ITE context.

4.2. Prospective Teachers' Beliefs May Have Changed During University Education but not
Necessarily Under Favor of ITE.

When it comes to university as another factor in building ideological beliefs and the place
where ITE takes place, it is a different story. Apart from ITE, the importance of university is based on
being independent of the family and the community they grow up. The participants refer to
independence from family both for university education and earlier school. However, for university,
the meaning of independence is much broader: living, socializing, making interactions and decisions
individually, eluding from explicit and hidden pressure or surveillance of family and the community.
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Even though there is no such pressure or surveillance, accepted behavior and views can differ in a
university environment. In conjunction with this, diversity encounter in university affects their views
and beliefs. This result seems reasonable since, in general, the university provides diversity.
Experiencing the diversity of people who have a variety of lifestyles and ideas contributes to change in
views and beliefs. Most importantly, in this study, there are results that prospective teachers' diversity
encounter contributes to their attitude toward diversity.

On the other hand, the effect of university, as the participants underline, changes depending
on the university. At first, does the university education include independence from family or provides
elude from the surveillance. Also, is the university environment containing diversity, or is it
homogenous as a local high school? Here, homogeneity can also be characteristic of a faculty or a
department rather than the whole university. This characteristic can also be restrictive if there is
limited interaction between students of the faculties with others. The Faculty of Education (FE)
generally has such homogeneity (Heinz & Keane, 2018). The participants in this study also put forward
this and, unfortunately, more.

Prospective teachers state that ITE has no or minimal effect on their ideological beliefs. They
put forward university but give no credit to ITE even though they study ITE. For them, neither the
courses nor the staff in ITE has such a contribution. Different studies remark ITEs ' this limited role in
ideological beliefs (Atwater et al., 2010; Gay, 2010). Although the participant disagrees, this seems like
a serious problem. Because prospective teachers' ideological beliefs may negatively affect their future
teaching, unintentionally increasing existing inequalities and oppression (Rodriguez & Magill, 2016). In
ITE, ideological beliefs should be discussed and made visible to prospective teachers so that they can
become aware of possible inegalitarian and discriminative meanings grounded in these beliefs.
Moreover, prospective teachers disagree ITEs' this role is also remarking since they mostly associate
and limit ideological beliefs with political parties and exclude them from both education and teacher
education. Maybe, this should be discussed first as an ideological belief in ITE.

4.3. Promising Intentions of Prospective Teachers "A New Hope."

In terms of the preparation of prospective teachers for diversity, the results of the present
study include hope, even if it is only the intention of prospective teachers. The participants state that
they respect the differences. This attitude is essential to maintain communication independent of the
differences. Even this communication is entertaining for some. These views are very promising since
such attitudes and behavior are expected to contribute to their future teaching to groups, including
diversity. Also, communication, especially on differences, can be constructive in understanding diverse
individuals. Without disturbing effects of ideological beliefs, this communication and understanding
can turn into recognition of diverse individuals, which is one of the ultimate aims of preparation for
diversity (Apple, 2008; Gay, 2010). Of course, to ensure these aims, it is better to provide and lead
communication and understanding opportunities in ITE.

Another promising intention of the participants is that teachers should do more than be
neutral and unbiased toward students having differences. This intention can be seen as considering
that a teacher will probably teach diverse groups, assigning them a mission. Likewise, their views that
ITE should have a role in preparing for diversity are also promising. Such a role of ITE is already known
and established in ITE literature (Banks, 2001; Rowan et al., 2021; Valentin, 2006). However, even if
ITE includes efforts related to preparation for diversity, these can be more beneficial with prospective
teachers mindful of them.
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4.4. Apparent and Latent Barriers to Diversity preparation

There were some promising results in the previous title, but unfortunately, there is bad news
that includes apparent and latent barriers to diversity preparation. To start with apparent ones,
although the participants think that ITE should contribute to their preparation for diversity, they
emphasize that currently, ITE does not affect this preparation. This result is consistent with various
studies that underline the insufficiency of ITE in terms of preparation for diversity (Agar, 2021; Atwater
etal., 2010; Mensah, 2022; Rodriguez & Magill, 2016). Also, it seems consistent that ITE does not affect
ideological beliefs. Here, the participants' statements referring to "family discipline" about their
attitude do diverse individuals strengthens this result.

Secondly, the participants agree on the attitude of respect to diverse individuals, but some
propose conditions for this attitude. Of course, prospective are not expected to abide by Kantian duty
ethics, which defines conditional behavior as immoral. However, their "mutual respect” or "l respect
because | wait for respect" reasoning seems to be based on mutual interests rather than a principle
for the common good. Actually, this reasoning of mutual interests can be seen as an example of
interdependence in Durkheim's (1973) organic solidarity conceptualization, and it can really function
well among prospective teachers. However, when prospective teachers bring this reasoning into their
future classrooms, it can be problematic because of two factors damaging interdependence. The first
one is teachers' hierarchical position in the classroom and the situation of teachers being a member of
the majority. Both factors can guarantee that the teacher is respected and does not need to respect
the diverse individual. Therefore, it can be said that for the attitude of respect to diverse individuals,
prospective teachers should have more rigid reasoning.

The participants state that a teacher must be neutral and students' differences in beliefs,
preferences, and lifestyles have no effect on teaching since being fair requires this. Teachers and
prospective teachers generally accept these views (Kelly & Brandes, 2001), probably based on the
assumption of meritocracy, saying that educational achievement is a product of individuals' effort and
ability (Young, 1961). However, from another perspective, teachers prefer to ignore and refuse existing
inequalities coming from students' differences to avoid blaming themselves and their colleagues (Gay,
2010). Also, teachers and prospective teachers are generally unaware of these inequalities and need
to improve themselves to understand the inequalities based on differences (Rodriguez & Magill, 2016).
The participants in the present study seem closer to the unawareness issue because they have good
intentions mentioned above. However, as long as ITE does not improve their awareness or
understanding, their neutrality concern for being fair can be a barrier to preparing for diversity and
possible teaching behavior maintaining the inequalities. This is because, without such an
improvement, their good intentions remain limited to teachers' individual accommodation of
differences of the community rather than accommodation of their teaching to empower students who
have difficulties and face inequalities because of their differences.

Finally, the results, including the participants' views on the LGBT issue, exemplify latent
barriers to diversity coming from ideological beliefs. How the participants define gender seems to
affect their views, attitudes, and behavior toward diverse individuals in terms of gender. Defining
gender binary and biologically follows defining LGBT as a biological or psychological disorder. Such
definitions bring considering LGBT something that needs to be private, not legitimated even though to
be respected; something "l do not judge, judging it is not my responsibility" but something to be
judged.
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4.5. Recommendations

The suggestions include increasing opportunities to discuss ideological beliefs in ITE and to
encounter diversity for prospective teachers. In ITE, prospective teachers should discuss ideological
beliefs not to reject or accept one or another but to be aware of these beliefs and their possible effects
on their future teaching. To increase diversity encounter in ITE, enhancing mobility for prospective
teachers and teacher educators seems to be an efficient strategy. Also, the diversity of ITE programs,
courses, and contents can be helpful. In ITE programs, in addition to area and method courses,
humanities and other foundational courses like sociology and philosophy can be beneficial to increase
both diversity and discussion of beliefs. Finally, studying the effect of ideological beliefs on diversity
preparation with participants from various ideological stances can stimulate a comprehensive
understanding of the issue.
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Appendix

A Screenshot from Analysis Process
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Genis Ozet

Girig

Bireylerin onlari farkh kilan ozelliklerini 6nemli olduguyla ilgili anlayisin gelismesi ile birlikte
cesitliligin egitimdeki goérinirligli ve onemi artmaktadir. Buna bagh olarak, cesitlilige hazirlanma
konusu hem hizmet i¢i 6gretmen egitimi hem de hizmet dncesi 6gretmen egitimi (HOE) baglamlarin da
daha fazla vurgulaniyor. Ogretmen adaylarinin HOE araciligiyla cesitlilige hazirlanmasini konu alan
¢alismalarda 6gretmen adaylarinin 6grencilerin egitim ortamlarinda din, dil, irk, sinif, cinsiyet ve kltlr
gibi 6zelliklerin olusturdugu; cesitlilik kategorileri bakimindan farklilasan 6grencileri bulundugu, bu
ogrencilerin farkhliklarina bagh olarak sorunlar yasadiklarini ve egitim ortamlarinda bu sorunlari
onleme ve bunlarla basa ¢ikma konusunda neler yapilabilecegine iliskin konular ele aliniyor.

ilk olarak, HOE’lerin 6gretmen adaylarini cesitlilige hazirlama konusunda iyi durumda
olmadigini séylemek gerekiyor. Hem bu durumun cesitli sebeplerden biri hem de HOFE’nin cesitlige
onemli bir sonucu olarak 6gretmen adaylarinin egitim ortamlarinda farkhliklara iliskin esitsizliklerin
varligini sorgulamamasi gibi bir gerceklik s6z konusu. Bu gerceklik bir yandan, 6gretmenlerin ve
O0gretmen adaylarinin kendilerini ve meslektaslarini elestirme ve suclu bulmayi icerebileceginden
onunla durumla yiizlesmekten kaginma veya durumunu gercekten farkinda olmama konusu ile ilgili.
HOF’lerde ise bu farkindaligi saglayacak bir siire¢ gerceklesmiyor. Ogretmenler kendilerine bu tiir
sorunlarin olmadigini disindiklerinde konforlu bir alan yaratabiliyorlar. Calismalar, 6gretmen
adaylarinin sahip olduklari gérusleri, irk, sinif, cinsiyet, din, kiltlr gibi kategorilere iliskin esitsizlikler
iceren ideolojik inanclara sahip olabilecegini ve bunun onlarin gesitlilige hazirlanma siirecini etkiledigini
savunuyor. Bu etki, ¢esitlilik iceren gruplara 6gretme becerilerinin kisith kalmasina, bunun sonucunda
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da esitsizlikle miicadele bir yana esitsizligi derinlestirmelerine sebep olabiliyor. Bu noktada temel
oneri, 6gretmen adaylarinin HOE’de alacaklari ilgili dersler ve icerikler ile &ncelikle cesitlilik
kategorilerine iliskin kendi gérislerinin farkina varma ve ardindan bunlari dénistiirmeye siireglerinden
gecmeleri yoninde. S6z konusu siiregler 6gretmen adaylarinin kendi goris, inang, tutum ve
davranislarini elestirel olarak sorgulamasini gerektirmektedir ¢linkii ancak bu sayede altta yatan ve
farkinda olunmayani agiga cikarmak miimkiin olabilir. HOE’de bunu gerceklestirebilmek icin 6gretmen
adaylarinin gesitlilige hazirlanma durumunu etkileyen ideolojik inancglari tartismanin ve incelemenin
onemli oldugu distnidlmektedir. Bu inanclarin nasil olustugu hakkinda derinlemesine bir kavrayis
HOE’de farkina varma ve déniistiirme siireglerinin mimkiin kilabilir.

ilgili alan yazinda 6gretmen adaylarini cesitlilige hazirlanmasi konusunu kiiltiir ve irk
kategorileri tGizerinden ele alan bir¢ok calisma bulunmaktadir. Ayrica, 6gretmen adaylarinin inanglarinin
onlarin genel 6gretim performanslarina etkilerini inceleyen ¢alismalar da mevcuttur. Eldeki ¢calismanin
one cikardigi ideolojik inanglar ve HOE’de cesitlige hazirlama konulari bir araya getiren calismalarin ise
daha az sayida olmasinin 6tesinde, atif yaptiklari ideolojik inanclar bakimindasin ve 6gretmen
adaylarindan gelen veriye dayal ¢alismalardan ¢ok teorik bakis acilarini icermeleri bakimindan sinirli
oldugu disinilmektedir. Bu baglamda, 6gretmen adaylarinin ideolojik inanglarinin nasil olustugu
olgusunun, onlarin HOE’de cesitlilige hazirlama durumlart ile birlikte tartisilmasinin dnemli oldugu fikri
on plana cikmaktadir. Sonug olarak bu calismanin amaci 6gretmen adaylarinin onlari HOE’de gesitlilige
hazirlanmasini etkileyen ideolojik inanglarini daha iyi anlamak olarak belirlenmistir. Bu amaca y6nelik
olarak calismaya yon veren arastirma sorulari asagidaki gibidir:

. Ogretmen adaylarinin ideolojik inanglari nasil olusmaktadir?

) Ogretmen adaylarinin ideolojik inanglarinin olusmasinda HOE’nin rolii nedir?
o Ogretmen adaylarinin cesitlilige yaklasimi nasildir?

. Ogretmen adaylarinin gesitlilige yaklasiminda HOE’nin rolii nedir?

Calismanin 6gretmen adaylarinin ideolojik inanglarini daha iyi anlasilmasi ve HOE
programlarinda 6gretmen adaylarinin cesitlige daha iyi hazirlanmasina yonelik 6neriler sunma
bakimindan teorik katkilar sagladigi diisiiniimektedir. Ayrica, ¢alismanin katilimcilar igin kendi ideolojik
inancglari ve cesitlilige yaklasimlarinin farkina varmalarini iceren bir sirec¢ olarak katki saglayacagi
duslintlmektedir.

Calismanin birinci ve ikinci arastirma sorulari 6gretmen adaylarinin ideolojik inanglarini
tartismaya agcmaktadir. Bu tartismayi iceriksiz olarak gercgeklestirmek, tartismayi kisir ve yilzeysel
kilacagindan ¢alismada (g ideolojik inang kategorisi kullaniimistir: politik ideoloji, cinsiyet ideolojisi ve
dini ideoloji. ideolojiyi tanimlamak ne oldugu ve neleri icerdigi hem tartismali hem de muglak oldugu
icin zordur. Ancak ideoloji denildiginde genellikle ilk akla gelen bu calismada da ele alinan
kategorilerden olan politik ideoloji gelmektedir. Liberalizm, milliyetgilik, sosyalizm gibi iyi kurgulanmis
ornekleri olmakla birlikte bireylerin gorisleri bu kurgularin etrafinda ¢esitlendigi sdylenebilir. Diger iki
kategori olan din ve cinsiyet ideolojileri ise bireylerin bu kategorilere iliskin kesin oldugunu dusiinerek
kabul ettikleri goris ve inanglari icermektedir: Belirli bir din veya mezhebin icerdigi gérisler ve kabuller,
cinsiyetin hangi kategorilere sahip oldugu veya belirli bir cinsiyetin 6zellik ve rollerine tanimlamalar.
Bltln bireyler gibi 6gretmen adaylari da bu kategorilere iliskin goris ve inanclara sahiptir. Bu ¢alisma
acisindan 6nemli olan ise bunlarin nasil olustugu ve cesitlige hazirlanmalari ile nasil bir iliski icinde
oldugudur.
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Yontem

Amaclarinin geregi olarak nitel paradigma kapsaminda yiritilen bu calisma fenomenoloji
olarak kurgulanmistir. Ele alinan temel olgular 6gretmen adaylarinin ideolojik inanglari ve gesitlilige
hazirlanma olgulari 6gretmen adaylarinin bu olgulara iliskin gortslerinden yola ¢ikilarak incelenmistir.
Calismanin katilimcilari bir devlet iiniversitesinde HOE programinin son sinif 6grencileri olan dért kadin
ve iki erkekten olusmaktadir. Katilimcilar HOE’ye iliskin yeterince deneyimleri olmasini garanti etmek
icin son sinif kriteri uygulanmistir. Maksimum cesitlilik icin ise farkli alanlardan ve c¢ift ana dal, ikinci
Universite gibi 6zelikleri olan katilimcilara yer verilmistir. Uygun 6rneklemeye uygun olarak 6gretmen
adaylari ayni egitim fakiltesinin (EF) Ogrencileridir. Katilimcilar ile bireysel goriismeler
gerceklestirilmistir ve bu slrecte yari yapilandiriimis goriisme formu kullaniimistir.

Toplanan veriler geleneksel icerik analizi yaklasimindan yararlanilarak analiz edilmistir. Bu
sirecte onceden belirli kodlar yerine veriden elde edilen kodlara dayali tiimevarimci bir analiz
uygulanmistir. ilk etapta biitiin veri tekrar tekrar okunarak isaretleme ve notlar eklenmis daha sonra
benzer veri parcalarindan elde edilen veriler ile bitin veri kodlanmis. Bu siirecte gerceklestirilen
surekli karsilastirmalar ile kodlar arasinda iliskiler ve hiyerarsiler olusturularak temalara ulasilmistir.
Analizde veri Microsoft Excel 2018 yazilimi yardimiyla diizenlenmis ve kodlanmistir. Calismanin
inandiricihik 6zellikleri artirmak Uzere alan yazindan sunulan bazi stratejilerden yaranilmistir. Bunlar
Onem sirasina gore sirekli karsilastirma ve analizi nitel tutma stratejileridir.

Bulgular

Cahsmada bulgular 6gretmen adaylarinin ideolojik inanclarina iliskin bulgular ve 6gretmen
adaylarinin gesitlilige hazirlanmasina iliskin bulgular basliklari altinda sunulmustur. Nitel bulgularin
sunumunda veri ile baglanti oldukca 6nemli oldugundan bulgularin mutlaka tam metin Gzerinden
okunmasi 6nerilmektedir.

ilk olarak katihmcilarin ideoloji kavramina bakislarinin degisken oldugu ancak agirlikli olarak
ideolojiyi politika ile iliskilendirdiklerini anlasiimaktadir. Katilimcilar ideolojik inanclarin olusmasinda
aile, okul, sosyal cevre ve Universite faktorlerini 6n plana ¢ikarmaktadirlar. Bu noktada ilk vurgulanan
faktor aile olmus ancak okul ve {niversite de aileden farkli goris ve inanglarin gelismesi bakimindan
Onemsenmistir. Bu noktada Universite aileden tam bir bagimsizlik saglama bakimindan one
¢ikarilmaktadir. Ayrica Universitenin gorusler, inanglar, tercihler ve hayat tarzlari bakimindan gesitlilik
iceren bir ortam olmasindan dolayi farkli olanla karsilasma imkani saglamasi bakimindan dnemli oldugu
ifade edilmektedir. Tamami HOE 6grencisi olan katilimcilar Gniversiteyi 6n plana ¢ikarirken HOE’deki
derslerin ve 0gretim elemanlarinin ideolojik inanglari tGzerinde herhangi bir etkisi olmadigini ifade
etmislerdir. Bu tir bir etkinini olmamasi gerektigini savunan katiimcilar ¢ogunluktadir. Bunun
otesinde, katilimcilara gére HOE’nin 6grenci ortami da (iniversitenin geneline gére daha homojen
oldugu icin cesitlilik ile karsilasma imkanini sinirlamaktadir

Cesitlilige hazirlik bakimindan ise 6grencilerin gesitlilige yaklasimlarina iliskin bulgular ve
HOE’nin yaklasimlarindaki roliine iliskin bulgular elde edilmistir. Katilimcilarin gériislerinden yola
¢ikarak 6gretmen adaylarinin yaklasimlarinda farkl olanla aralarinda gegen etkilesimin niteliginin
belirleyici oldugu anlasilmaktadir. Katilimcilar farkliklara saygi duyduklarindan, ama bu sayginin
karsilikli olmasi gerektiginden; farkh olanla iletisimden kaginmadiklarindan ancak burada da tslubun
Onemimden bahsetmektedirler. Katilimcilar bir 6gretmenin farkliliklara yaklasimi bakimindan noétr
olmasi herkese esit davranmasi gerektigini, aksi takdirde adaletin bozulabilecegini vurgulamaktadir.
Ancak bir 6gretmenin bundan fazlasini yapmasi gerekebilecegine iliskin gorisler de mevcuttur.
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Katihmcilarin gorislerinden HOE'nin gesitlilige hazirlama konusunda kendilerine katki saglamadigini
diistindiikleri anlasilmaktadir. Ancak, bunun bir eksiklik oldugunu ve HOE’nin bu konuda katki saglamsi
gerektigini ifade etmektedirler. Son olarak, ideolojik inanclar ve cesitlilige hazirlik kategorilerin
iliskilendirmek adina katiimcilarin cinsiyet kategorisindeki ideolojik inanglari ile bu kategori gesitliligin
onemli bir unsuru olan LGBT olgusuna iliskin bulgular sunulmustur.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Calismanin bulgularindan yola cikilarak dért tema olusturulmustur. ilk olarak, 6gretmen
adaylari HOFE’ye, aile, okul ve sosyal cevre faktorlerinin etkisi ile olusan ideolojik inanclar ile
gelmektedirler. Literatlirde de vurgulandigl Gzere 6gretmen adaylarinin, gelecekteki 6gretmelerini
olumsuz etkilemesi muhtemel olan birtakim ideolojik inanglarin farkina varmalari ve dénistlirmeleri
HOE’nin temel gérevlerinden biridir. Bulgularda, ideolojik inanglarin olusmasinda (iniversitenin de
dnemli bir faktor olarak éne ¢ikmasi bu gérev agisindan olumlu gériinse de katilimcilarin HOE’nin bu
anlamda bir rolii olmadigini vurgulamasi énemli bir sorundur. Ayni zaman da bu sonu¢ HOE’nin
ideolojik inanglari donistirmek bakiminda etkili olmadigina iliskin sonuglara ulasan baska calismalarla
da uyumlu goriinmektedir.

Katilimcilarin farkl olana yaklasimda sayglylr 6ne cikarmalari, 6gretmenin cesitlik iceren
gruplara 6gretme de rolii oldugu ve HOE’nin onlari buna hazirlamasi gerektigi gibi iyi niyet iceren
gorisleri umut gelecek icin umut vericidir. Ancak, 6gretmen adaylarinin gesitlilige hazirlanmasini
etkileyen acik ve 6rtiik bariyerlerden sdz etmekte gerekir. ilk olarak HOE nin katilimcilarca ifade edilen
gerek ideolojik inanclar gerekse cesitlilige hazirlamak bakimindan yetersizligi dnemli bir sorundur. Ote
yandan, katilimcilarin ifade ettikleri iyi niyetler diger gorusleri ile birlikte dlistintildiiglinde bazi sorunlar
goze capmaktadir. Temel bir ilke olarak benimsenmesi gereken farkl olana saygi konusu kosula
baglanmaktadir. Bunun yaninda, &gretmenin rolii veya HOE’'de cesitlige hazirlanma konusunda
cogunlukla égretmenin uyum saglayarak sorun yasamamasina iligkin bir anlayis hakimdir. Ogrencilerin
adaletsizlik yasamamasi icin ise Ogretmenin notr olmasi, esit davranmasi gerektigi fikrinin
vurgulanmasi, altta yatan -basariyi bireysel caba ve yetenege baglayan- meritokratik varsayimi gorinir
kilmaktadir. Bu varsayimla beslenen ‘esit’ yaklasim sosyal, kiltiirel vb. 6zellikleri agisindan farklilasan
ogrenciler i¢in egitim baglamlarinda hali hazirda var olan esitsizlikleri derinlestirebilir. Son olarak, LGBT
olgusunu “keyfi tercih”, “biyolojik veya psikolojik bozukluk”, olumsuz yasantilarin sonucu gibi goren
bazi katilimcilarin LGBT bireylere saygi duymakla birlikte “mesrulastiriimamasi”, “6zel alanda kalmasi”
gerektigine iliskin gorisleri, ideolojik inang cesitlilige hazirlanma durumuna heves kirici fakat islevsel
bir 6rnek olusturmaktadir.

Bu calismadan yola cikarak HOE’de 6gretmen adaylarinin ideolojik inanglarini tartisabilecekleri
imkanlar yaratilmasi 6nerilmektedir. Ayrica, HOE programlarinda, &grenci, 6gretim elemani
hareketliligi, sosyal ve kiiltirel icerikleri sahip dersler ile gesitlilik ile karsilasma imkanlarinin artiriimasi
dnerilmektedir. ideolojik inanglarin cesitlilige hazirlanmaya etkisine yonelik gelecekteki arastirmalarda
farkhlasan ideolojik duruslardan 6gretmen adaylarinin gérislerinin incelenmesi 6nemli gérilmektedir.

Yayin Etigi Beyani

Bu calismanin verileri 2019 6gretim yili bahar doneminde toplanmistir. Bu slirecte calismalarda
etik kurul izni bir 6n gereksinim olmadigindan veri toplama 6ncesinde bu tir bir basvuruda
bulunulmamistir.

Calisma her seyden 6nce kendilerinin ideolojik inanglarinin farkina varmalari bakimindan
katilimcilar gliclendirici bir 6zellige sahiptir. Ayrica katilimcilar kendilerinden veri toplanan edilgen
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nesneler olarak degil, gorusleri etken bir sekilde ifade eden 6zneler olarak ¢alismada yer almislardir.
Calismaya katili ve goériismeler de gonllllik esasina dayali olarak yapilmstir.

Bu arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine
kadar olan tiim sirecte “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimia olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir. Bu arastirmanin yazim siirecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus;
toplanan veriler lizerinde herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu ¢alisma herhangi baska bir akademik
yayin ortamina degerlendirme igin gdnderilmemistir.

Arastirmacilarin Katki Orani Beyani

Her iki arastirmacinin arastirmaya katkilari ayni diizeydedir.

Destek ve Tesekkiir

Bu calismanin ilk taslagi 2019 yilinda Malta’da gerceklestirilmis olan 6th International
Symposium on New Issues in Teacher Education (ISNITE 2019) adl sempozyumu sozli bildiri olarak
sunulmus ve 6zet olarak yayinlanmistir.

Calismada herhangi bir kurumsal destek alinmamis, fon kullanilmamustir. Gorusleri ile katki
sunan katilimcilara tesekkir ederiz.

Catisma Beyani

Arastirmanin yazarlari olarak herhangi bir ¢cikar/catisma beyanimiz olmadigini ifade ederiz.
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Ozet

Bu arastirma, gevrimigi 6§renme ortaminda eszamanli olarak yirutiilen programlama egitiminin 6n
lisans 6grencilerinin programlamaya yonelik tutum ve 6z yeterliliklerine etkisini incelemeyi amaglamistir.
Arastirmada karma arastirma yontemi arasinda yer alan gomiili desen kullanilmistir. Katilimcilar bilgisayar
programciligi 2.sinifinda 6grenim goéren 30 6n lisans 6grencisi olusturmustur. Arastirmanin nicel verileri tutum
ve 6z yeterlilik algisi 6lgekleri yoluyla toplanirken, nitel verileri ise yapilandiriimis gériisme formu yoluyla elde
edilmistir. Arastirma sonrasinda, 6grencilerin programlamaya yonelik tutumlari ve 6z yeterlilikleri 6nemli bir
sekilde artig gostermistir. Ogrencilerin programlamaya yénelik tutum ve 6z yeterlilikleri; cinsiyet, mezun
olunan lise tiirii ve deneyim degiskenlerine gére farkhlasmamistir. Ogrencilerin tutumlari ve 6z yeterlilikleri,
cevrimici eszamanh olarak yiritllen derslerin sisteme kaydedilmesi, gesitli ders dokiimanlarinin sisteme
yiklenmesi ve sinif yonetimini etkileyen olumsuzluklarin yagsanmamasi gibi durumlardan olumlu olarak
etkilenmistir. Ders esnasinda bireysel olarak uygulama yapabilme imkaninin olmamasi ve ders disinda anhk
geri bildirim eksikliginin yasanmasi, 6grencilerin tutumlarini ve 6z yeterliliklerini olumsuz olarak etkileyen
unsurlar arasindadir.

Anahtar Kelimeler: Cevrimici 6grenme Es zamanli 6grenme, Programlama, Tutum, Oz yeterlilik

Abstract

This research aimed to examine the effect of synchronous programming education in the online
learning environment on the attitudes and self-efficacy of associate degree students towards programming.
Embedded design, which is included in the mixed research method, was used in the research. The participants
consisted of 30 associate degree students studying in the second year of computer programming. While the
guantitative data of the study was collected through the attitude and self-efficacy perception scales, the
qualitative data was obtained through the structured interview form. After the research, students' attitudes
and self-efficacy towards programming increased significantly. Students' attitudes and self-efficacy towards
programming did not differ according to gender, type of the high school graduated from and experience
variables. Attitudes and self-efficacy of the students were positively affected by the registration of online
synchronous courses in the system, the uploading of various course documents to the system, and the
absence of negative effects affecting classroom management. The lack of opportunity to practice individually
during the course and the lack of instant feedback outside the course are among the factors negatively
affecting the attitudes and self-efficacy of the students.

Keywords: Online learning, Synchronous learning, Programming, Attitude, Self efficacy.

1. Giris

Diinya genelinde programlamaya verilen 6nem giderek artarken farkli egitim kademelerinde
programlama dersleri giderek yayginlasmaktadir. Ozellikle Avrupa ilkelerinde zorunlu egitimi
tamamlayan O6grencilerin algoritma ve programlamaya yonelik temel yapilari bilmesi gerektigi

Kabul Tarihi / Received: 16.03.2022 | Onay Tarihi / Accepted: 01.08.2022


https://dergipark.org.tr/tr/pub/uefad
https://doi.org/10.19171/uefad.1088671

Cevrimici Es Zamanli Olarak Yiirttilen Programlama 340

vurgulanmaktadir (Bocconi vd., 2016). Programlama, s6z dizimlerinin kullanimi, planlanma, algoritma
olusturma, test etme ve problem ¢6zme sireclerini icermektedir (Nickerson, 1982). Programlama
yapabilmek i¢in kavramsal, anlamsal ve stratejik bilgiye sahip olmak gerekir (Bayman & Mayer, 1988;
Oliver, 1993). Kavramsal bilgi farkli programlama dillerine ait s6z dizimi yapilarini (Karar, Kosul, Dong(,
Operator vb.), anlamsal bilgi s6z dizimlerini kullanarak anlamli algoritmalar olusturmayi ve stratejik
bilgi ise problem ¢6zme stratejilerini icermektedir (Bayman & Mayer, 1988). Programlama i¢in hem bir
takim terimleri kullanarak kodlama yapmak hem de kodlar yoluyla ortaya konulan algoritmik yapilari
problemlerin ¢6zim icin anlamli hale getirebilecek stratejik bilgiye ihtiyac vardir. Programlamanin ilk
adiminda uygun so6z dizimi yapilarini kullanmak yer alirken, son adiminda ise slrecte karsilasilan
hatalarin tespit edilmesi ve diizeltilmesi (Berland & Lee, 2011; Grover, 2011), algoritmalarin etkililiginin
yorumlanmasi (Curzon vd., 2014) ve olasi sonuglara yonelik ¢ikarimlarda bulunulmasina (Csizmadia vd.,
2015) yonelik islemler yer almaktadir. Programlama; problem ¢ézme (Yinkil vd., 2017), bilgi islemsel
disinme (Rodriguez-Martinez vd., 2020; Selby & Woollard, 2013), algoritmik diisiinme (Berland & Lee,
2011), elestirel distinme ve sistematik disinme (Monroy-Hernandez & Resnick, 2008) gibi bircok
becerilerin gelisimi icin dnemli bir firsat olarak gortlmektedir.

Programlama etkinlikleri 6grencilerin algoritmik disinme, elestirel disiinme, sistematik
disiinme ve problem ¢ézme gibi becerilerinin gelisimi icin katki sunsa da, programlama dillerinin farkl
kavramsal yapisinin olmasi 6zellikle programlamaya yeni baslayan 6grenciler icin oldukg¢a zorlayici
olmaktadir (Rubio, Hierro & Pablo, 2013). Ozellikle programlamaya yeni baslayan kisiler, kavramlari
anlamadaki yetersizliklerinin sonucu olarak programlamanin zor ve cesaret kirict oldugunu
disinmektedirler (Costa vd., 2012; Pereira vd., 2017). Winslow (1996) acemi programcilarin programa
ait sz dizimlerini ve bu s6z dizimlerin anlamlarini 6grendikten sonra bu kavramlari farkli programlarla
nasil birlestireceklerini tam olarak bilmediklerini belirtmistir. Benzer sekilde, Lahtinen ve digerleri
(2005) problemin ¢oziimiine yonelik bilgi gerektiren stratejik bilginin, s6z dizimlerini iceren kavramsal
bilgiye ve algoritmik bilgi gerektiren anlamsal bilgiye bagli oldugunu ve cogu programcinin stratejik bilgi
gerektiren programlama asamasinda zorlandiklarini belirtmistir. Karsilasilan bu tir zorluklarin
Ogrencilerin motivasyonlarini olumsuz etkiledigi (Robins vd., 2003) ve programlamaya karsi beklenen
0z yeterlilige sahip olamadiklari ifade edilmistir (Davidson vd., 2010; Mazman & Altun, 2013).

Oz yeterlilik, bireylerin bir takim gérevleri yerine getirmede kendine olan giiveni, gérevi yerine
getirmedeki basari performansi ve gayretidir (Bandura, 1977). Oz yeterlilik algisi yiiksek olan bireyler
bilgisayar ile ilgili etkinlikleri yerine getirirken daha arzulu ve basarili olmaktadir (Ekici vd., 2012).
Ogrencilerin programlamaya yénelik 6z yeterlilik algilar programlama basarilarini ve tutumlarini
etkilemektedir (Mazman & Altun, 2013). Tutum, herhangi bir nesneye, diisiinceye ve bireylere karsi
olumlu ya da olumsuz hisler gelistirilerek onlara karsi benimsenen kabul veya ret egilimleri olarak
tanimlanmaktadir (Gay & Airasian, 2000). Programlama yapmanin birtakim zorluklar (Gezgin vd.,
2017), 6grencilerin programlamaya yonelik tutumlarini da olumsuz etkilemektedir (Cankaya vd., 2017).
Ogrencilerin programlamaya karsi tutumlari programlama basarilarini da etkileyebilmektedir (Altun &
Mazman, 2012).

2020 yih itibariyle yasanan pandemi (COVID-19) nedeniyle anaokulundan Universiteye kadar
farkh egitim kademelerinde yiliz ylize olarak verilen egitimler, bircok (ilkede cevrimici ortama
tasinmistir. Tiirkiye’de de benzer sekilde farkl egitim kademelerindeki egitimler ¢evrimici ortamlarda
genellikle eszamanh olarak yiritilmustir. Yiksekdgretim Kurumu (YOK) aldigi karar geregi 6gretim
programinda yer alan derslerin en fazla % 40’nin hem yiz ylze hem de uzaktan egitim yoluyla
verilebilecegini ifade etmistir (YOK, 2020). Bu karar cevrimici 6grenme vyoluyla verilen formal
egitimlerin devam edebilecegine isaret etmektedir. Gelecek yillarda programlama egitimleri de
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cevrimici 6grenme ortamlari (zerinden verilmeye devam edebilir fakat yukarida belirtildigi gibi
programlama 6grenmenin zorluklari gevrimici ortamlara da yansiyabilir. Ogrencilerin kendilerine olan
givenlerini ve performanslarini gosteren 0z vyeterliliklerini (Bandura, 1977) ve programlama
O0grenimlerine etkisi olan tutumlarini belirlemek, ¢evrimi¢ci 6grenme ortamlarinda programlama
faaliyetlerinin yiritile bilirligine yénelik ipuglari sunabilir. Ogrencilerin programlamaya yénelik tutum
ve 0z vyeterlilikleri, genellikle yluz ylze 06grenme ortamlarinda tarama arastirmalariyla ortaya
konulmaktadir (Arslan & Akgelik, 2019; Gunbatar & Karalar, 2018; Mazman & Altun, 2013). Ayrica ylz
ylze 6grenme ortamlarinda 6grencilerin programlamaya yonelik 6z yeterlilik ve tutumlari; cinsiyet
(Coban vd., 2020; Gunbatar & Karalar, 2018; Korkmaz vd., 2019; Ozyurt & Ozyurt, 2015; Yagci, 2016;),
mezun olunan lise tiir( (Yagcl, 2016) ve sinif diizeyi (Coban vd., 2020; Ozyurt & Ozyurt, 2015; Yagc,
2016) gibi demografik 6zellikleri cercevesinde incelenmistir.

Bu c¢alismada Ogrencilerin 6z yeterlilik ve tutumlari; cinsiyet, mezun olunan lise tirl ve
programlama deneyimlerine gore incelenmistir. On lisans diizeyinde egitim alan &grencilerin mezun
olduklar lise tiirt 6grencilerin programlama deneyimlerini etkilemektedir. Meslek liseleri ile normal
liselerin 6gretim programlari farklilasmaktadir. Bilisim teknolojileri agirlikli meslek liselerinde
ogrenciler daha fazla programlama dersi almaktadir. Normal liselerde (Anadolu Liseleri, Fen Liseleri,
imam Hatip Liseleri) ise meslek liselerine gére bilgisayar dersleri daha sinirlidir. Ancak normal liselerden
mezun olup da belirli diizeyde programlama deneyimi kazanan 6grenciler de bulunmaktadir. Meslek
Yiksekokullarinin bilgisayar teknolojileri bolimlerinde, hem meslek liselerinden hem de normal
liselerden mezun olan égrenciler 6grenip gorebilmektedir. Ogrencilerin &n lisans diizeyinde 6grenim
gordugl siire icerisinde de programlama deneyimleri farklilasabilmektedir. Mezun olunan lise tiri
veya Ogrencilerin bireysel cabalari programlama deneyimini etkileyen unsurlardir. Dolayisiyla
ogrencilerin deneyimlerine gbére programlaya yonelik tutum ve 6z yeterliliklerinin degisebilecegi
duslinilmektedir. Bu nedenle bu arastirma, cevrimici eszamanl olarak yiritilen programlamanin, 6n
lisans 6grencilerinin 6z yeterlilik ve tutumlarina etkisini; cinsiyet, mezun olunan lise tirld ve
programlama deneyimleri cercevesinde incelemistir.

1.1. Ogrencilerin Programlamaya Yonelik Oz yeterliliklerini ve Tutumlarini inceleyen Arastirmalar

Literatlirde 6grencilerin programlama 6z yeterlilik ve tutumlari daha ¢ok tarama arastirmalari
yoluyla ortaya konulmustur (Baser, 2013; Korkmaz vd., 2019; Korucu & Tasdéndiiren, 2019; Ozyurt &
Ozyurt, 2015; Yagcl, 2016). Miidahalede bulunarak égrencilerin programlamaya yénelik tutum ve 6z
yeterlilik gelisimlerini inceleyen arastirmalar sinirli da olsa literatiirde yer almaktadir. Arslan ve Akgelik
(2019) Gniversite 1. sinif 6grencilerinin Scratch programina yonelik tutum ve algisini incelemislerdir.
Karma arastirma yontemi kullanilarak yiritiilen ¢alismada egitim 6ncesi ve sonrasi 6grencilerin tutum
ve 6z yeterlilik algilari 6lglilmustiir. Arastirma sonugclarina gore 6grencilerin Scratch programina yénelik
tutumlari artis gdstermistir. Mazman ve Altun (2013) “Programlamaya Giris” dersinin Bilgisayar ve
Ogretim Teknolojileri Egitimi Bélimu 6grencilerinin 6z yeterlilik algisi Gizerine etkisini aragtirmiglardir.
Ders 6ncesi ve sonrasi 6grencilerin 6z yeterlilik algilari 6l¢lilmis ve arastirma sonugclarina gore 6n bilgi
diizeyleri daha disik olan 6grencilerin egitim sonrasi 6z yeterlilik algilari anlamli bir sekilde artis
gostermistir. Gunbatar ve Karalar (2018) mBlock ile programlama Ogretimi yaparak cinsiyet
farkhliklarina gore ortaokul 6grencilerinin 6z yeterlilik algilarindaki ve tutumlarindaki degisimleri
incelemislerdir. Arastirma sonuglarina gore cinsiyet farkhliklari 6grencilerin programlamaya yonelik 6z
yeterlilik algisini ve tutumlarini énemli bir sekilde farklilastirmamistir. Coban ve digerleri (2020)
O0gretmen adaylarinin programlamaya yonelik tutumlarini, blok tabanli programlamaya iliskin 6z
yeterlilik algilarini ve 6gretmen adaylarinin egitici robotlarin kullanimina iliskin géruslerini incelemistir.
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Ogretmen adaylarinin tutumlari ve 6z yeterlilik algilari ortalamanin iizerinde ve birbiriyle iliskili
cikmistir. Adaylarin 6z yeterlilik algilari sinif diizeyine gore degisirken, tutumlari sinif diizeyine gore
farkhlik gostermemistir. Adaylarin 6z yeterlilik algilari ve tutumlar cinsiyet ve egitim gordikleri
Universiteye gore farkllik gdstermistir.

1.2. Arastirmanin Problemleri

Arastirmanin alt problemleri dort farkli baslik altinda ele alinmistir. Cevrimigi olarak yuratilen
programlama sonrasi 6n lisans 6grencilerinin;

Programlamaya yonelik genel tutumlari ve 6z yeterlilikleri nasil degismektedir?

Programlamaya yonelik tutumlari ve 6z yeterlilikleri cinsiyetlerine gore nasil degismektedir?

Programlamaya yonelik tutumlari ve 6z yeterlilikleri mezun olduklari lise tlrine gore nasil
degismektedir?

Programlamaya yonelik tutumlari ve 6z yeterlilikleri programlama deneyimlerine gére nasil
degismektedir?

2. Yontem

2.1. Aragtirmanin Modeli

Bu arastirmada karma arastirma yontemi arasinda yer alan gomlli desen benimsenmistir. Bu
desen, nicel agirlikl olarak yiritlilen bir arastirmaya nitel verilerin gdmiilmesine ve elde edilen
verilerin yorumlanmasina izin verir (Cresswell & Plano Clark, 2019). Nicel veriler tek gruplu 6n test ve
son test zayif deneysel desen kullanilarak elde edilmistir. Bu desende bagimli degisken seckisizlik ve
eslestirme olmadan tek bir grup Gzerinden yiritllen ¢alismayla test edilmektedir (Blyukoztirk vd.,
2017). Nitel veriler ise gorls alma formu kullanilarak toplanmis ve gevrimici form uygulamasi yoluyla
ogrencilerin gorisleri ahinmustir.

2.2. Katilimcilar

Katiimcilar, Meslek Yiiksekokulu Bilgisayar Programciligi Bolim{’nde 6grenim goren 2. sinif
ogrencilerinden olusmaktadir. Arastirma verileri 2020-2021 yili gliz déneminde toplanmistir.
Katilmcilar uygun 6rnekleme yontemi kullanilarak belirlenmistir. Bu yontemde katilimcilar; zaman,
maliyet ve isglici gibi sinirhliklardan dolayl daha kolay ulasilabilecek kisiler arasindan segilmektedir
(Blyukozturk vd., 2017). Katilimcilara yonelik daha detayl bilgiler Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1. Ogrencilerin Demografik Bilgileri

Alt Boyutlar Segenekler Frekans Ylzde
Cinsiyete gore Kiz 12 40
Erkek 18 60
Mezun olunan lise tiriine gore Diz lise 12 40
Meslek lisesi 18 60
Deneyime gore 1 yildan daha az 12 40
1-3 yil arasi 10 33

3 yil ve daha fazla 8 27
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2.3. Veri Toplama Araglari

2.3.1. Programlamaya Déniik Tutum Olgedi

Ogrencilerin programlamaya déniik tutumunu 6lgmek amaciyla Korkmaz ve Altun (2014)
tarafindan gelistirilmis, “Programlamaya Doniik Tutum Olgegi” kullaniimistir. Olcek 5’li Likert tipinde
isteklilik, negatif tutum ve gereklilik seklinde 3 faktor altinda hazirlanmistir. Kesinlikle katilmiyorum (1
puan) ile kesinlikle katihyorum (5 puan) arasinda madde puanlamalari degismektedir. Olcegin alt
faktorlerine iliskin bilgiler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Programlamaya Yénelik Tutum Olgegine Ait Bilgiler

Alt Boyutlar Madde sayisi Cronbach Alpha
isteklilik 9 0,824
Negatif tutum 6 0,772
Gereklilik 5 0,749
Genel 20 0,866

Tablo 2’de yer alan 6lgegin negatif tutumuna yénelik maddeleri olumsuz nitelikte oldugu icin
yanitlar ters bir sekilde kodlanarak analize dahil edilmistir.

2.3.2. Programlamaya iliskin Oz Yeterlilik Olgedi

Ogrencilerin programlamaya doéniik 6z yeterligini belirlemek amaciyla Amalingam ve
Wiedenbeck (1998) tarafindan gelistirilen ve daha sonra Altun ve Mazman (2012) tarafindan Tirkgeye
uyarlanan “Programlamaya iliskin Oz yeterlilik Algisi Olgegi” kullaniimistir. Cevrimigi olarak olusturulan
Olcek formlarina; cinsiyet, deneyim ve mezun olunan lise tlri seklinde demografik bilgilerde
eklenmistir. Olgek 7’li likert tipindeve madde puanlamalari, kendime hig giivenmiyorum (1 puan) ile
kendime kesinlikle giiveniyorum (7 puan) arasinda degismektedir. Olgegin alt faktérlerine iliskin bilgiler
Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Programlamaya Déniik Oz Yeterlilik Olcedine Ait Bilgiler

Alt boyutlar Madde sayisi Cronbach alpha
Basit programlama gorevleri 3 0,907
Karmasik programlama gorevleri 6 0,943
Genel 9 0,928

2.3.3. Goriis Alma Formu

Ogrencilerin programlaya yonelik tutum ve 6z yeterlilikleri ile ilgili gorislerini almak ve
gorislerini etkileyen faktorleri ortaya koyabilmek amaciyla 6grencilere yapilandirilmis goris alma
formu uygulanmistir. Formun ilk taslagi arastirmaci tarafindan olusturulmustur. Daha sonra uzaktan
egitim ve programlama (zerine arastirmalar yiriten iki alan uzmaninin gorisleri dogrultusunda
formda son diizenlemeler yapilmistir. Egitim sonrasi 6grencilere agik uglu sorular yéneltilmis ve tim
ogrencilerin c¢evrimici olarak gorusleri alinmistir. Form uygulanmadan 6nce arastirmaci 6gretim
elemani tarafindan 6grencilere 6z yeterlilik ve tutum degiskenlerine ait agiklayici bilgiler sunulmustur.
Formda yer alan sorular asagida verilmistir.

1. Cevrimici eszamanli olarak yuritilen nesne tabanh programlama dersinde programlamaya
yonelik tutumunuzu olumlu veya olumsuz olarak etkileyen unsurlari agiklayiniz.
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2. Cevrimici eszamanl olarak ylritlilen nesne tabanli programlama dersinde programlamaya
yonelik 6z yeterliliginizi olumlu veya olumsuz olarak etkileyen unsurlari agiklayiniz.

2.4. Uygulama Siireci

Ogrencilere Nesne Tabanl Programlama-I dersi kapsaminda 14 hafta boyunca haftalik 1,5 saat
olmak lizere toplam 21 saat programlama egitimi verilmistir. Ders acik kaynak kodlu bir web konferans
yazilimi olan BigBlueButton yoluyla eszamanli olarak yiritilmustir. Donemin basinda gevrimici form
yoluyla 35 6grenciye programlama 6z yeterlilik ve tutum 6lcegi uygulanmistir. DGnemin sonunda ise
derse sirekli olarak katilan 30 6grenciye ayni 6lcekler tekrar uygulanmistir. Programlama egitimine
yonelik 6rnek ekran goriintlisi Sekil 1'de gosterilmistir.

Sekil 1. Egitim Stirecinden Bir Ekran Gériintiisi

= Nesne Tabanh Programlama | Canli

rivate vold buttonl_Click(object sender,
gs e)

m2 frm = new Form2();

m2 frm
fro.m@saj « textBoxl.Text;

Ogrencilere Visual Studio 2015 gelistirme araci kullanilarak C# form uygulamalari yoluyla
programlama egitimi verilmistir. Egitim iceriginde; nesne kullanimi, referanslar, sinif ve metot kavrami,
bilesenler, cok boyutlu diziler, soyut siniflar ve veri tabani islemleri gibi konular yer almistir. Egitim,
arastirmaci 6gretim elemani tarafindan yiratilmustir. Yukarida belirtilen konulara yonelik ilk olarak
teorik bilgiler sunu yoluyla aktarilmis ve ardindan farkli 6rnek etkinlikler uygulamali olarak yapilmistir.
Ogrenciler ders esnasinda sohbet panelini ve mikrofonlarini kullanilarak yazili ve sesli olarak sorularini
sorabilmislerdir. Derse ayrilan slre ve gevrimigi 6§renme ortaminin 6zellikleri dikkate alinarak ders
sirecinde Ogrencilere bireysel uygulama imkani sunulamamistir. Ancak 6grenciler ders sonrasi
O0devlendirilerek ele alinan konulara yonelik 6grencilerden tekrar bireysel uygulama yapmalari
istenmistir. Kullanilan agik kaynakh web konferans yazilimi sayesinde dersler sisteme kaydedilmis ve
ogrencilere dersi tekrar etme imkani sunulmustur. Ayrica 6gretim elemani tarafindan sisteme yardimci
o6grenme kaynaklari (ders notlari, slayt dokiimani, program ciktilari vb.) yiiklenerek 6grencilerin ders
disi 6grenmesi desteklenmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Tutum ve 0z yeterlilik 6lceginden elde edilen verileri analiz etmeden 6nce Olgegin tamami ve
alt faktorleri icin elde edilen verilerin normallik testi yapiimistir. Normal dagihmi belirlemek igin
katilimer sayisinin 30’dan biyiik olmasi durumunda Kolmogorov Smirnov ve 30’dan kicik olmasi
durumunda Shapiro Wilk test sonugclarina bakilmasi énerilmistir (Cevahir, 2020). Ogrencilerin 6n test
ile son test 0z yeterlilik ve tutum puanlari normal dagilim gostermistir. Cinsiyet, mezun olunan lise tiiru
ve deneyim bagimsiz degiskenleri cercevesinde 6grencilerin tutum ve 6z yeterlilik son test puanlarinin
normal dagihm géstermedigi gorilmiistiir. Ogrencilerin tutum ve 6z yeterlilik dntest-sontest puan
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ortalamalarini karsilastirmak ve ortalamalar arasindaki farklihgin anlamlh olup olmadigini belirlemek
amaclyla bagimh o6rnek t-Testi yapilmistir (Kalayci, 2014). Bagimsiz degiskenler cercevesinde
ogrencilerin verilerinin normal dagilm gdstermemesi sebebiyle; cinsiyet degiskeni ile mezun olunan
lise tlirl degiskenleriigin elde edilen verilere Mann Whitney U Testi ve deneyim degiskenleri igin elde
edilen verilere ise Kruskal Wallis Testi uygulanmistir (Kalayci, 2014). Testler sonrasinda ortaya ¢ikan
anlamli sonuglar icin etki byukliga (n?) hesaplanmustir.

Cevrimici programlama faaliyetleri sonrasinda 0Ogrencilerin programlamaya yoénelik 6z
yeterliliklerine ve tutumlarina iliskin diisiinceleri icerik analiz yontemi kullanilarak ¢éziimlenmistir. Bu
yontemle birbiriyle iligkili veri gruplari, belirli kavramlar ve temalar gergevesinde gruplandirilarak
okuyucularin daha kolay bir sekilde anlayacagi sekilde yapilandirilir ve yorumlanir (Yildirm & Simsek,
2013). Cevrimici form yoluyla elde edilen ¢iktilari tek bir kelime islemci dokiimaninda birlestirilmistir.
NVivo 10 yazimi kullanilarak arastirmaci tarafindan ilk kodlama islemi yapiimistir. Kodlama dosyasi
baska bir arastirmaci tarafindan tekrar incelenerek iki arastirmaci arasinda uyusmazIlik olan kodlar
belirlenmistir. Daha sonra ortak kod listesi olusturulmus ve iki arastirmaci tarafindan tekrar kodlama
yapilarak kodlayicilar arasi uyumu belirlemek amaciyla kullanilan Cohen’s Kappa gilivenirlik katsayisi
0,78 (p<0,05) olarak hesaplanmistir. Landis ve Koch (1977) kodlayicilar arasinda ortaya ¢ikan bu uyum
puaninin iyi dizeyde oldugunu ifade etmektedir. Kodlara yonelik séylem sikligini ortaya koymak
amaciyla frekans degerleri cikarilmistir. Frekansi verilen kodlari desteklemek amaciyla goriisme
verilerinden dogrudan alintilar aktarilmistir.

Bu arastirmanin, Ordu Universitesi tarafindan 29/09/2020 tarihinde 2020-68 sayili karariyla
verilen etik kurul izni bulunmaktadir.

3. Bulgular

3.1. Ogrencilerin Programlamaya Yonelik Tutumlarinin ve Oz yeterliliklerinin Degisimi

Ogrencilerin gevrimigi eszamanli olarak yiritiilen programlama egitimine yonelik tutumlarina
ve 0z yeterliliklerine ait dntest ve sontest puanlari arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olup
olmadigini belirlemek amaciyla yapilan bagimli 6rnek t-Testi sonuglari Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Odrencilerin Programlamaya Yénelik Tutumlari ve Oz yeterlilikleri

Faktérler Uygulama N X ) sd t p
isteklilik Ontest 30 3,34 6,75 26 -2,855 ,00*
Sontest 3,61 6,52
Negatif Tutum Ontest 30 3,67 4,80 26 -3,744 ,00*
Tutum %ontest 3,98 4,27
Gereklilik Ontest 30 4,43 3,11 26 -4,818 ,06
Sontest 4,59 2,79
Ontest 30 3,71 1,09 26 -1,954 ,00*
Toplam
Sontest 3,97 1,86
Basit Ontest 30 5,99 2,91 23 -4,944 ,00*
Pr"ograml.ama Sontest 6,53 2,47
Gorevleri
0z Karmasik Ontest 30 3,91 6,05 23 -5,749 ,00*
veterlilik gggejg:ama Sontest 4,46 5,91
Toplam Ontest 30 4,60 8,12 23 -6,857 ,00*
Sontest 5,15 7,48

p<.05*
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Tablo 4’te gorildiugiu gibi, toplam puan cercevesinde 6grencilerin ¢evrimici programlamaya
donik tutumlarinin (t(26)=-1,954; p<0,05) ve programlama 06z yeterliliklerinin (t(23)=-6,857; p<0,05)
anlamli diizeyde farkhlastigi gorilmistiir. Ogrencilerin tutumlarinin anlamh olarak degisiminde
isteklilik (t(26)=-2,855; p<0,05) ve negatif tutum (t(26)=-3,744; p<0,05) etkili olmustur. Ogrencilerin 6z
yeterliliklerinin degisiminde ise hem basit programlama gorevleri (t(23)=-4,944; p<0,05) hem de
karmasik programlama gorevleri (t(23)=-5,749; p<0,05) etkili olmustur. Elde edilen bulgulara gore;
cevrimici programlamanin 6grencilerin genel tutumlarina kiigiik diizeyde (n?=0,37) etki ettigi
sdylenebilirken, 6grencilerin isteklilik (n?=0,54) ve negatif tutumlari (izerine orta biyiklikle (n2=0,72)
bir etkiye sahip oldugu soylenebilir.  Yine g¢evrimigi programlamanin 6grencilerin genel 6z
yeterliliklerine cok biiyiik diizeyde (n?=1,30) etki ettigi sdylenebilirken, 6grencilerin basit programlama
gorevlerine buyik diizeyde (n?=0,95) ve karmasik programlama goérevlerine ise ¢ok biyiik diizeyde
(n?=1,10) etki ettigi séylenebilir.

3.2. Cinsiyete Gore Ogrencilerin Programlamaya Yénelik Tutumlarinin ve Oz yeterliliklerinin
Degisimi
On lisans 6grencilerinin ¢evrimici programlamaya yénelik tutumlarina ve 6z yeterliliklerine ait

son test puanlarinin cinsiyete gore degisip degismedigini gdsteren Mann Whitney U Testi sonuglari
Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Ogrencilerin Programlamaya Yénelik Tutumlarina ve Oz yeterliliklerine Cinsiyetin Etkisi

Faktérler Uyg. N Ortjllg‘:nay Sira Toplami V) p
isteklilik Erkek 18 16,83 302,9 30 0,16
Kadin 12 12,33 147,9
Negatif Tutum Erkek 18 15,97 287,4 26,5 0,11
Tutum Kadin 12 20,06 240,7
. Erkek 18 16,11 290 43 0,05
Gereklilik Kadin 12 9,78 88
Erkek 18 15,72 283 50 0,11
Toplam Kadin 12 10,56 95
Basit Programlama Erkek 18 13,97 251,4 40,5 0,15
Gorevleri Kadin 12 9,56 114,7
0z Karmasik Programlama Erkek 18 13,31 239,5 51 0,45
yeterlilik  Gorevleri Kadin 12 10,88 130,5
Toplam Erkek 18 13,47 242,4 48,5 0,35
Kadin 12 10,56 126,7
p<.05*

Tablo 5 incelendiginde 6grencilerin programlamaya yonelik tutumlarinin (U=50; p>0,05) ve 6z
yeterliliklerinin (U=48,5; p>0,05) hem toplam puanlara gére hem de alt faktorlere gore degisiminde
cinsiyetin anlamli bir etkisinin olmadigi gérilmistdr.

3.3. Mezun Olunan Lise Tiiriine Gére Ogrencilerin Programlamaya Yénelik Tutumlarinin ve Oz
yeterliliklerinin Degisimi

On lisans 6grencilerinin ¢cevrimici programlamaya yénelik tutumlarina ve 6z yeterliliklerine ait
son test puanlarinin mezun olunan lise tiiriine goére degisip degismedigini gosteren Mann Whitney U
Testi sonuglari Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6. Ogrencilerin Programlamaya Yénelik Tutumlarina ve Oz yeterliliklerine Mezun Olunan Lise

Tiriintin Etkisi

.. Sira
Faktérler Uyg. Ortalamas! Sira Toplami V) p
Dz Lise 12 16,55 198,6 60 0,18
isteklilik
st Meslek 18 12,25 220,5
Lisesi
Dz Lise 12 12,23 146,8 68,5 0,34
N tif Tut
egatit Tutum Meslek 18 15,22 274
Tutum Lisesi
Dz Lise 12 17,77 213,4 46,5 0,14
Gereklilik I\(Ieslgk 18 11,41 205.4
Lisesi
Dz Lise 12 17,36 191 51 0,07
Toplam Meslek 18 11,69 210,4
Lisesi
. Dz Lise 12 15,33 183,96 42 0,14
Basit Programlama
Gorevleri Meslek 18 10,8 194,4
Lisesi
Oz Karmasik Diiz Lise 12 9,39 112,68 39,5 0,10
yeterlilic Programlama Meslek 18 1437 258,66
Gorevleri Lisesi
Dz Lise 12 10,61 127,32 50,5 0,32
Topl
oplam Meslek 18 13,63 245,34
Lisesi
p<.05*

Tablo 6 incelendiginde, mezun olunan lise tiriine gore 6grencilerin ¢cevrimici programlamaya

yonelik tutumlarinin (U=51; p>0,05) ve programlama 6z yeterliliklerinin (U=50,5; p>0,05) hem toplam

puanlara gore hem de alt faktorlere gére anlamli bir sekilde farklilasmadigi gérilmustar.

3.4. Deneyime Gore Ogrencilerin Programlamaya Yonelik Tutumlarinin ve Oz yeterliliklerinin

Degisimi

On lisans 6grencilerinin ¢evrimici programlamaya yénelik tutumlarina ve 6z yeterliliklerine ait

son test puanlarinin programlama yapma deneyimlerine gore betimsel analizleri Tablo 7'de verilmistir.

Tablo 7. Ogrencilerin Programlamaya Yénelik Tutumlarinin ve Oz yeterliliklerinin Deneyime

Gére Genel Ortalamalari

Degisken Deneyim
1 yildan daha az
1-3 yil arasi
Tutum 3 yil ve daha fazla
1 yildan daha az
Oz yeterlilik 1-3 yil arasi

3 yil ve daha fazla

N
12
10
8

12
10
8

X
6,18
4,00
5,00

4,30
6,86
3,86

S.S
6,49
4,80
5,35

3,20
4,26
2,73

Tablo 7 incelendiginde, 6grencilerin deneyimlerine gére tutum toplam puan ortalamalari 5,14

iken, 6z yeterlilik toplam puan ortalamalari 4,92’dir.
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On lisans dgrencilerinin cevrimici programlamaya yénelik tutumlarinin ve 6z yeterliliklerinin
son test puanlarinin deneyime gore degisip degismedigini gdsteren Kruskal Wallis Testi sonuclari Tablo
8’de verilmisgtir.

Tablo 8. Deneyimin Odrencilerin Programlamaya Yénelik Tutumlarina ve Oz yeterliliklerine Etkisi

Sira

. N
Faktérler Uyg. N Ortalamas! X p
1 yildan daha az 12 12,64 081 0,67
isteklilik 1-3 yil arasi 10 14,06 ’
3 yil ve daha fazla 8 16,07
1 yildan daha az 12 16,45 2,87 0,24
Negatif Tutum 1-3 yil arasi 10 14,11
Tutum 3 yil ve daha fazla 8 10,00
1 yildan daha az 12 14,23 2,21 0,33
Gereklilik 1-3 yil arasi 10 11,33
3 yil ve daha fazla 8 17,07
1 yildan daha az 12 13,45 0,1 0,95
Toplam 1-3 yil arasi 10 14,22
3 yil ve daha fazla 8 14,57
Basit 1 yildan daha az 12 12,60 0,02 0,99
Programlama
Gorevleri 1-3 yil arasi 10 12,21
B2 3 yil ve daha fazla 8 12,64
- Karmasik 1 yildan daha az 12 9,15 4,61 0,10
yeterlilik Programlama 1-3 yil arasi 10 13,29
Gorevleri 3 yil ve daha fazla 8 16,50
1 yildan daha az 12 9,40 4,8 0,09
Toplam 1-3 yil arasi 10 12,43
3 yil ve daha fazla 8 17,00
p<.05*

Tablo 8 incelendiginde deneyime gore 6grencilerin programlamaya yonelik tutumlar (H=0,1;
p>0,05) ve 6z yeterlilikleri arasinda (H=4,8; p>0,05) anlaml bir farkliligin olmadigi gorilmustr.

Cevrimici programlama egitimi sonrasinda 6grencilerin tutumlarina ve 6z yeterliliklerine iliskin
gorisleri ahinmistir. Bu ifadeler arasinda olumlu ve olumsuz goris bildiren 6grenciler yer almistir.
Ogrencilerin programlama ile ilgili genellikle olumlu tutum besledikleri ve 6z yeterlilik gelisimlerine
iliskin olumlu goris bildirdikleri ortaya ¢ikmigtir (N=18). Olumlu gérislerin nedenleri incelendiginde
ise; ders videolarinin sistem tarafindan kaydedilmesi (N=9), ders dokiimanlarinin sistem (izerinden
paylasiimasi (N=5) ve sinif yonetimi sorunlarinin olmamasi (N=4) gibi gérisler ortaya ¢cikmistir.

Derslerin sisteme kayit edilmesi, 6grencilerin kayitlari izleyerek konulari tekrar edebilmesine
ve uygulama yapabilmesine imkan saglamistir. Bu konuda 011 kodlu égrenci “Uzaktan egitimle verilen
bu dersin en giizel yani dersin kayit altinda olmasi. Anlamadigimiz yer oldugu zaman tekrar tekrar
izleyebiliyoruz” ifadesini kullanarak sistemdeki ders kayitlarinin konulari tekrar edebilmesine katki
sagladigini belirtmistir. Ayni konuya iliskin 023 kodlu égrenci “Kagirdigimiz veya tekrar izlemek
istedigimiz dersleri tekrar izleyebiliyoruz, bu sayede bazi programlari tekrar kendimiz yaparak
uygulayabiliyoruz” seklinde goéris bildirerek ders kayitlarinin uygulama yapabilmelerine firsat
sundugunu ifade etmistir. O 18 kodlu 6grenci ise “Ders kayitlarini tekrardan izleyebilmem not ¢ikarmak
ve tekrar etmek agisindan benim icin yararli oldu” ifadesini kullanarak sistem kayitlari sayesinde derse
yonelik notlar ¢ikarabildiklerini belirtmistir.
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Ogrencilerin olumlu gérisleri arasinda, 6gretim elemaninin ders ile ilgili kaynaklari (slayt
dokimani, ders notlari, program dosyalari vb.) sistemde paylasmasi ve ders siirecinde sinif yonetimini
zorlastiran unsurlarin (girdltl, dikkat daginikhgr vb.) olmamasi gibi unsurlarda yer almistir. Bu
bulgularla ilgili 01 kodlu dgrenci “Yiizii yiize sinif ortaminda olan giiriiltii ve dider dersi engelleyen
unsurlarin olmamasi derse daha kolay odaklanmami sagladi” seklinde goriis bildirerek yiz yize sinif
ortaminda karsilasilan olumsuz durumlarin ¢evrimici ortamda yasanmadigini ifade etmistir. O3 kodlu
Ogrenci ise “Sistemde dersle ilgili kaynaklarin paylasilmasi konularin daha hizli ve kolay 6grenilmesini
sagladi” ifadesiyle sistem Uzerinden ders notlarinin paylasilmasinin konulari 6grenmesine yardimci
oldugunu belirtmistir.

Gorius alma formunda olumsuz olarak goris bildiren 6grencilere de rastlanmistir (N=12).
Ogrenciler derste ogretim elemaniyla birlikte eszamanli olarak uygulama yapabilme imkani
bulamadiklarini ifade etmislerdir (N=7). Bu konuda 07 kodlu &grenci “Cevrimi¢i derste okulda oldugu
gibi bazi programlari égretim elemaniyla birlikte yiirlitemiyoruz. Zaman ve uygulama sikintilari var”
seklinde goris bildirerek cevrimici ortamdaki siire kisitliligi dolayisiyla uygulama yapamadiklarini
vurgulamistir. Ayni goriiste olan 026 kodlu 6grenci ise “Uzaktan editimle verilen derste égretmenle
birlikte uygulama yapamamamiz olumsuz bir durumdur” ifadelerini kullanmistir. Bireysel
uygulamalarin genellikle dersten sonra yapilmasi ve kodlama sirasinda yasanilan problemlere yonelik
anhk destek alamamalari 6grenciler tarafindan diger olumsuz bir durum olarak gorilmistir (N=5). Bu
bulgulara yénelik 017 kodlu dgrenci “Yiiz yiize editim de anlamadi§imiz bir yer oldugu zaman veya
yapamadigimiz ve hatayla karsilastiGimiz bir yer oldugunda égretmene sorup canli olarak gésterip
hatamizi diizeltebiliyoruz ama uzaktan egitimde uygulamalarimiz genelde dersten sonra oluyor”
ifadesini kullanmistir. Cevrimici ortamda anlik olarak karsilikl uygulama yapilamamasi ve ders sonrasi
yapilan bireysel uygulamalarda karsilasilan problemlere karsi anlik destek alamamalarinin kendilerini
olumsuz olarak etkiledigini belirtmistir. Benzer sekilde O3 kodlu égrenci “Bir kodda takildigimda yiiz
ylize olmadigi icin cevap almak programlamada biraz daha zor oluyor” seklinde goris bildirmistir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada cevrimici eszamanli olarak yiritilen programlamaya yonelik 6n lisans
ogrencilerinin tutumlari ve 6z yeterlilikleri incelenmistir. Egitim sonrasi 6grencilerin tutumlari olumlu
yonde gelisim gostermistir. Bu gelisimde 6grencilerin programlamaya yonelik istekliliklerinin artmasi
etkili olmus olabilir. Belirtilen bu etki genel ortalamaya bakildiginda kiiciik diizeyde iken, isteklilik
faktoriiniin etkisi orta buyiikliktedir. Ogrencilerin 6z yeterlilikleri ise egitim sonrasi anlamli olarak
olumlu gelisim goéstermistir. Bu gelisim hem basit programlama hem de karmasik programlama
gorevlerinde olmustur. Belirtilen bu etki genel ortalamaya bakildiginda ¢ok biyiik diizeyde iken, basit
programlama gorevlerinin etkisi biyik diizeyde ve karmasik programlama goérevlerinin etkisi ise ¢ok
blylk diizeydedir.

Egitim Oncesi Ogrencilerin programlamaya yonelik tutum ve 6z yeterlilikleri pozitif iken,
cevrimici egitim sonrasinda puanlarin daha da arttigi gorilmustir. Ozellikle programlama gibi
uygulama agirlikh ve 6grenilmesi zor olarak distiniilen derslerde (Costa vd., 2012; Pereira vd., 2017),
ogrencilerin 6gretim elemaniyla es zamanli olarak bire bir uygulama yapabilmesi, konularin daha iyi
ogrenilmesi acisindan 6nemli gérilmektedir (Demirkan & Saragoglu, 2016). Fakat cevrimici ortamlarda
yliz ylze ortamlara nazaran etkilesimin ve zamanin daha sinirli olmasi, 6grencilerin es zamanli olarak
o0gretim elemaniyla birlikte uygulama yapabilmesini zorlastirmistir. Bu sebeple derslerin sisteme
kaydedilmesi ve 6grencilerin daha sonradan erisim saglayabilmesi, 6grencilerin dersleri tekrar izleyerek
uygulama yapabilmesine imkan sunmustur. Bu sayede bireysel 6grenme farklilgi olan 6grenciler kendi
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hazir bulunusluluk dizeylerine gore basit ve karmasik programlama gorevlerini yapabilme imkani
bulabilmislerdir. Bu durumun 6grencilerin ¢evrimici ortamlara yonelik tutumlarini ve programlama 6z
yeterliliklerini olumlu olarak etkiledigi disinilmektedir. Ozdogan ve Berkant (2020) pandemi
surecinde Turkiye’de gergeklestirilen uzaktan egitime yonelik; yoneticiler, 6gretim elemanlari,
ogretmenler, 6grenciler ve velilerin gorislerini aldigi calismada, derslerin sisteme kaydedilmesinin ve
0grencilerin daha sonra defalarca erisilebilmesinin dnemli bir avantaj oldugunu ortaya koymuslardir.
Ayrica O0gretim elemani tarafindan konular ile ilgili yardimci dokimanlar haftalik olarak 6grenme
yonetim sistemine ylklenmistir. Bu durumun 6grencilerin ders igerikleriyle etkilesimlerini daha da
artirdigr distinidlmektedir. Er ve Er (2016) uzaktan egitimde 6grenci-igerik etkilesiminin 6grencilerin
basarisi lGzerinde olumlu bir etkiye sahip oldugunu ifade etmistir. Benzer sekilde Tuovinen (2000)
o0grenen-icerik etkilesiminin 6nemine vurgu yaparak, 6grencinin 6grenmesinde etkili oldugunu
belirtmistir. Ogrencilerin tutum ve 6z yeterliliklerini olumlu olarak etkileyen diger bir unsurda, cevrimicgi
ortamlarda dersin isleyisini sinirlayan ses ve girilti gibi sinif yonetimi sorunlarinin olmamasidir.
Ogrencilerin mikrofonlarinin ve kameralarinin ders sirasinda kapali olmasi, séz hakki istenildiginde bu
aygitlarin 6gretim elemani tarafindan agilmasi, sinif yénetimini kolaylastirmaktadir. Ayrica 6grencilerin
sorularini mesaj bélimunu kullanarak sormasi ve 6gretim elemaninin ders silirecinde kendine uygun
gordlgu surede bu sorulara cevap verebilmesi, dersin bolliinmesini de engellemektedir.

Bu calisma bilgisayar programciligi 6grencileri tizerinde ylritiilmustir. Bu 6grenciler mezun
olduklar liselerde belirli dizeylerde programlama dersleri almislardir. Meslek lisesi mezunu olan
ogrencilerin ise bu konuda da fazla deneyime sahip oldugu sdylenebilir. Bilgisayar programciligi
ogrencileri on lisans bolimiinden mezun olduktan sonra dikey gecis sinavi yoluyla bilgisayar
ogretmenlikleri veya bilgisayar miihendislikleri gibi lisans bélimlerine gecis yapabilmektedir. Ayrica bu
ogrenciler mezun olduktan sonra 6zel sektorlerde yazilimci olarak da galisabilmektedir. Dolayisiyla bu
ogrencilerin programlamanin zorluklarinin farkinda olduklari ve programlama 6grenmenin gerekliligini
bildikleri diisinilmektedir. Bu sebeple bu 6grenciler programlama derslerine yonelik daha istekli
davranabilmektedir. Arslan ve Akgelik (2019) yiiz ylize 6grenme ortaminda 4 hafta boyunca Universite
1. sinif 6grencilerine verdigi Scratch ile blok tabanli programlama egitimi sonrasi 6grencilerin tutumlari
olumlu sekilde artis gostermistir. Yine Mazman ve Altun (2013) “Programlamaya Giris” dersi sonrasi
BOTE 6grencilerinin dz-yeterlik algilarinin olumlu sekilde gelisim gosterdigini ortaya koymuslardir. Her
ne kadar ¢evrimici ortamda egitimler yiritilmese de verilen egitimler 6grencilerin tutum ve 6z-
yeterlik gelisimlerine olumlu etki etmistir.

Ogrencilerin programlamaya yonelik tutum ve 6z yeterlilik algilarini olumsuz etkileyen birtakim
unsurlar da yer almistir. Cevrimici olarak verilen derslerin sireleri, yliz ylize olarak yapilan ders
surelerine gore biraz daha sinirli tutulmustur. Bu siire icerisinde 6gretim elemani konulara ait teorik
bilgileri aktarabilmis ve konulara ait birer uygulama yapabilmistir. Ayrica kontrol zorlugundan dolayi
yuz ylize ortamda oldugu gibi 6grenciler ile karsilikh olarak uygulama yapabilme imkani olusmamistir.
Bu sebeple 6grenciler bireysel uygulamalarini ders sonrasi yapabilmisler fakat bu sirecte de
karsilastiklari hatalara yonelik anlik geri bildirim alabilme imkani bulamamislardir. Bu durumun 6grenci
ile 6gretim elemani arasindaki etkilesimleri sinirlandirdigl distniimektedir. Tutumun bireylerin
yasadiklari etkilesimler ve bu etkilesimler sirasindaki yasantilar sonucunda gelisim gosterebilecegi ifade
edilmektedir (Arslan, 2006). Yani 6grenme sirecinde 6grencilerin 6gretim elemaniyla, akranlariyla ve
o6grenme igerikleriyle etkilesimleri olduk¢a 6nemlidir. Sorensen ve Baylen (2009) uzaktan egitimde
o0grenci deneyimlerini ve basarilarini artirabilmek icin yedi ilkeye vurgu yapmistir. Bu ilkeler arasinda;
ogrencilerin 6grenme hedeflerini karsilayabilmek ve dogru yolda olmalarini saglamak i¢in onlara hizh
geribildirim saglama ilkesi, 6grenci ve 6gretmen arasinda saglikh etkilesim kurma ilkesi ve 6grencileri
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anlamli 6grenme aktivitelerine dahil ederek onlarin kazanimlar izerine diisinmelerini saglayan aktif
ogrenme ilkesi yer almaktadir.

Ogrencilerin cevrimici programlama egitimlerine ydnelik tutumlari ve programlamaya yonelik
0z yeterlilik gelisimleri cinsiyet gore bir degisiklik gostermemistir. Kadinlarin programlamaya yonelik
tutumlari ve 6z yeterlilik algilari erkeklere gore daha fazla artsa da bu fark anlamli degildir. Bu sonuglar
literatlirdeki bazi calismalarla paralellik gostermektedir. Yagci (2016) bilgisayar 6gretmen adaylari ve
bilgisayar programciligi o6grencileri lzerine vyirittigl calismasinda, oOgrencilerin bilgisayar
programlamaya vyonelik tutumlarinin ve 0z vyeterlilik algilarinin cinsiyet degiskenine goére
farkhlasmadigini belirtmistir. Tarama yontemiyle yiritilen diger ¢calismalarda da benzer sonuglar elde
edilmistir (Bakr, 2011; Lau & Yuen, 2009). Fakat literatlirde cinsiyetin 6grencilerin programlamaya
yonelik tutumlari ve 6z yeterlilikleri Gzerine etkisini ortaya koyan calismalarda mevcuttur (Altun &
Mazman, 2012; Baser, 2013; Coban vd., 2020; Ozyurt & Ozyurt, 2015). Hem erkek hem de kadin
ogrenciler derslere cevrimici olarak katilabilmis ve daha sonra sistemdeki kayitlara ulasabilmistir.
Ogrenciler bireysel 6grenme farkliliklarina gore kayitlari istedikleri hizlarda ve sayilarda
izleyebilmislerdir. Ders sirasinda cinsiyet farklihg gézetmeksizin 6grenciler sorularini sorabilmisler ve
geri bildirim alabilmislerdir. Bu durumun erkek ve kadin 6grenciler arasinda bir farkliligin olusmasina
engel oldugu disinilmektedir.

Mezun olunan lise tlriine gore ve deneyime gore 6grencilerin tutumlari ve 6z yeterlilikleri
arasindaki ontest-sontest ortalama puan farki cok azdir (1 ile 3 puan arasi). Bu nedenle 6grencilerin
tutumlari ve 6z yeterlilikleri mezun olunan lise tiri ve deneyim degiskenlerine gore anlamli bir
degisiklik gostermemistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin 2.sinif diizeyinde olmasi ve daha 6nceden
programlama temelleri derslerini almalari tim oOgrencilerin baslangicta belirli bir programlama
deneyimine sahip oldugunu gostermektedir. Tim Ogrenciler baslangicta belirli bir 6n bilgiye sahip
oldugu i¢cin hem mezun olunan lise tirl hem de deneyim degiskenine gore 6grencilerin tutum ve 6z
yeterlilik algilarinda herhangi bir farklilasma olmadigi sdylenebilir. Mazman & Altun (2013) BOTE
bolimiinde 6grenim goéren ogrencilerin mezun olduklari lise tlrine goére ilk zamanlarda 6z yeterlilik
algisi ve 6n deneyimlerinin farkhlasabilecegini ifade etmislerdir. Karaci (2016) 6n lisans ve lisans
diizeyinde gevrimici egitim alan 6grencilere yonelik yariattigi calismasinda mezun olunan lise tlrindn
Ogrencilerin programlamaya karsi tutumlarini degistirmedigini ifade etmistir. Karaci (2016) ayni
zamanda Orgin egitim alan 6grencilere yonelik yaptigi ¢calismada da benzer sonuglari elde etmistir.

2020 yili itibariyle diinyayi etkisi altina alan pandemi (COVID-19), anaokulundan Universiteye
kadar farkl kademelerdeki egitimleri diinya genelinde ¢evrimigi ortama tasimistir. Bu siiregcte hem es
zamanli hem de eszamansiz egitimler yayginlk kazanmistir. Es zamansiz 6grenme ortamlarinda da
yapilan programlama faaliyetlerinin 6grencilerin tutum ve 06z yeterliliklerini nasil etkiledikleri
arastirilabilir. Bu sayede 6zellikle proje tabanh olarak verilen programlama derslerinin gevrimici es
zamansiz olarak yuratilebilirligine yonelik egitimcilere ipuglari sunabilir. Cevrimigi olarak es zamanh
ylratilen programlama dersleri disinda, uygulayicilarin 6grencilerin sorunlarina anlik ¢éziimler
sunacagl, iletisimi ve etkilesimi daha da artiracagi ortamlarin olusturulmasi énemli gériilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

Programming is seen as an important opportunity for the development of many 21st century
skills such as problem solving (Ylnkil et al., 2017), computational thinking (Rodriguez-Martinez et al.,
2020; Selby & Woollard, 2013;), algorithmic thinking (Berland & Lee, 2011), critical and systematic
thinking (Monroy-Hernandez & Resnick, 2008). Although programming activities contribute to the
development of students' skills such as algorithmic thinking, critical thinking, systematic thinking, and
problem solving, the different conceptual structure of programming languages is particularly
challenging for students new to programming (Rubio et al., 2013). It was stated that the difficulties
encountered negatively affected students' motivation (Robins et al., 2003) and they did not have the
expected self-efficacy towards programming (Davidson et al., 2010; Mazman & Altun, 2013).

Self-efficacy is the self-confidence of individuals in performing certain tasks, success
performance and effort in performing the task (Bandura, 1977). Students' perceptions of self-efficacy
towards programming affect their programming success and attitudes (Mazman & Altun, 2013).
Attitude is defined as the acceptance or rejection tendencies adopted against any object, thought, and
individuals by developing positive or negative feelings against them (Gay & Airasian, 2000). Some
difficulties of programming (Gezgin et al., 2017) also negatively affect students' attitudes towards
programming (Cankaya et al., 2017). Students' attitudes towards programming can also affect their
programming success (Altun & Mazman, 2012).

In the literature, students' programming self-efficacy and attitudes have been revealed mostly
through survey studies (Baser, 2013; Korkmaz etal., 2019; Korucu & Tasddirten, 2019; Ozyurt &
Ozyurt, 2015; Yagci, 2016). Studies examining students' attitudes towards programming and self-
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efficacy development by making any intervention are quite limited in the literature. In studies
conducted with different methods, students' self-efficacy and attitudes towards programming were
examined within the framework of different demographic characteristics, and the effects of these
variables were tried to be revealed. While students' attitudes and self-efficacy towards programming
are generally revealed through researches conducted in face-to-face learning environments (Arslan &
Akcelik, 2019; Gunbatar & Karalar, 2018; Mazman & Altun, 2013), researches conducted in online
environments are quite limited.

Due to the pandemic (COVID-19) experienced as of 2020, face-to-face trainings given at
different education levels from kindergarten to university have moved online environment in many
countries. According to the decision taken by the Higher Education Institution, a maximum of 40% of
the courses in the curriculum can be given both face-to-face and through distance education, This
decision indicates that formal training given through online learning can continue. In the coming years,
programming education may continue to be given through online learning environments, but as
mentioned above, the difficulties of learning programming may also be reflected in online
environments. Therefore, This research aimed to examine the attitudes and self-efficacy of the
associate degree students of programming carried out synchronous in the online learning environment

The sub-problems of the study are discussed under four different headings. After the
programming activities carried out online, associate degree students;

1. How are their general attitudes and self-efficacy towards programming changing?

2. How do their attitudes and self-efficacy towards programming differ by gender?

3. How do their attitudes and self-efficacy towards programming change according to the type
of high school they graduated from?

4. How do their attitudes and self-efficacy towards programming change according to their
programming experience?

Method

In this study, the embedded design, which is among the mixed research method, was adopted.
In this design, while the research is evaluated quantitatively or qualitatively, the other is used as an
alternative method to support the data obtained with the method that comes to the fore in the
research (Cresswell & Plano Clark, 2019). Quantitative data were analyzed before and the findings
were supported by qualitative data (Yildirm & Simsek, 2013). Quantitative data were obtained using
a single-group pre-test and post-test weak experimental design.

Participants consist of 2nd year students studying at the Computer Programming Department
of Vocational School. A total of 30 students, 18 boys and 12 girls, participated in the study. Participants
were determined using convenient sampling method.

In order to measure students' attitudes towards programming, "attitude towards
programming scale" developed by Korkmaz and Altun (2014) was used. In order to determine students'
self-efficacy towards programming, "Programming Self-Efficacy Scale" adapted into Turkish by Altun
and Mazman (2012) was used. A semi-structured interview form was applied to the students to get
their opinions. In order to compare the students' attitude and self-efficacy pretest-posttest mean
scores and to determine whether the difference between the averages is significant or not, the
dependent sample t-Test was conducted (Kalayci, 2014). Since there are two independent groups in
the variable of gender and type of high school graduated, the Mann Whitney U Test was applied to
these data, while Kruskal Wallis test was applied to these data since there were 3 independent groups
in the experience variable (Kalayci, 2014). The effect size (n2) was calculated for the significant results
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that emerged after the tests. In the study, students' thoughts on online programming were analyzed
using the content analysis method.

Within the scope of Object Oriented Programming-I course, students were given a total of 21
hours of programming training, 1.5 hours per week for 14 weeks. The course was conducted
synhronously via BigBlueButton, an open source web conferencing software.

Findings, Discussion and Results

It was observed that students' attitudes towards online programming (t(26)=-1.954, p<0.05)
and programming self-efficacy (t(23)=-6.857, p<0.05) differ significantly within the framework of the
total score. Willingness (t(26)=-2.855, p<0.05) and negative attitude (t(26)=-3.744, p<0.05) were
effective in the significant change in students' attitudes. On the other hand, both simple programming
tasks (t(23)=-4.944, p<0.05) and complex programming tasks (t(23)=-5.749, p<0.05) were effective in
the change of students' self-efficacy. According to the findings obtained; While it can be said that
online programming has a small (n2=0.37) effect on students' general attitudes, it can be said to have
a moderate (n2=0.72) effect on students' willingness (n2=0.54) and negative attitudes. Online
programming had a huge (n2=1.30) effect on students' general self-efficacy. In addition, online
programming had a great impact on students' simple programming tasks (n2=0.95) and a great deal
(n2=1.10) on complex programming tasks.

It was observed that gender did not have a significant effect on the change of students'
attitudes towards programming (U=50, p>0,05) and self-efficacy (U=48,5, p>0,05).

It was observed that the students' attitudes towards online programming (U=51, p>0,05) and
programming self-efficacy (U=50,5, p>0,05) did not differ significantly according to the type of high
school they graduated from. Differences between mean scores are not significant in terms of attitude
and self-efficacy total scores and sub-factors. According to the experiences of the students, the total
mean score of attitude is 5.14, while the total mean score of self-efficacy is 4.92. it was seen that there
was no significant difference between students' attitudes towards programming (H=0,1, p>0,05) and
their self-efficacy (H=4,8, p>0,05).

After the training, students' opinions were taken about the changes in attitudes and self-
efficacy towards online programming. Among the attitudes and self-efficacy, there were students who
expressed positive and negative opinions. It has been revealed that students generally have a positive
attitude towards programming and express positive opinions about their self-efficacy development
(N=18). When the reasons for these positive opinions are examined; There were opinions such as
recording lesson videos by the system (N=9), sharing course documents over the system (N=5) and not
having classroom management problems (N=4). There were also students who gave negative opinions
in the opinion form (N=12). Students stated that they could not find the opportunity to practice
synchronously with the instructor in the course (N=7). The other negative situation was seen by the
students as the fact that the individual applications are usually done after the course and they could
not get instant support for the problems experienced during the coding (N=5).

While the attitudes and self-efficacy of the students towards programming were positive
before the education, it was observed that the scores increased even more after the online training.
Especially in courses such as programming that are thought to be application-oriented and difficult to
learn (Costa et al., 2012; Pereira et al., 2017), it is considered important that students can practice one-
on-one with the instructor, in terms of learning the subjects better (Demirkan & Saragoglu, 2016).
However, the fact that interaction and time are more limited in online environments compared to face-
to-face environments made it difficult for students to practice simultaneously with the instructor. For
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this reason, the recording of the courses in the system and the ability of the students to access them
later allowed the students to practice by watching the courses again. Another factor that positively
affects students' attitudes and self-efficacy is the absence of classroom management problems such
as sound and noise that limit the course of the course in online environments. The fact that the
microphones and cameras of the students are turned off during the course and that these devices are
opened by the instructor when the right to speak is requested facilitates the classroom management.

There are also some factors that negatively affect students' attitudes towards programming
and their self-efficacy perceptions. The duration of the courses given online is a little more limited than
the course times given face to face. During this period, the lecturer was able to convey the theoretical
knowledge of the subjects and make an application about the subjects. In addition, due to the difficulty
of control, it was not possible to practice mutually with the students as in the face-to-face
environment. For this reason, the students were able to do their individual practices after the lesson,
but they could not find the opportunity to receive instant feedback on the mistakes they encountered
in this process. It is thought that this situation limits the interactions between the student and the
instructor. It is stated that the attitude can develop as a result of the interactions of individuals and
the experiences during these interactions (Arslan, 2006). In other words, it is very important for
students to interact with the instructor, peers and learning content in the learning process.

The students' attitudes towards online programming education and their development of self-
efficacy towards programming did not differ according to gender. These results show parallelism with
some studies in the literature. Yagci (2016) stated in his study on pre-service computer teachers and
computer programming students that students' attitudes towards computer programming and their
self-efficacy perceptions do not differ according to the gender variable.

Students' attitudes and self-efficacy did not show a significant change according to the type of
high school graduated and experience variables. The fact that the students participating in the research
are at the 2nd year level and have taken programming fundamentals courses before show that all
students have a certain programming experience at the beginning. Since all students have a certain
prior knowledge at the beginning, it can be said that there is no differentiation in the attitudes and
self-efficacy perceptions of the students according to both the type of high school graduated and the
experience variable.
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Ozet

Fen 6grenmeye yonelik motivasyon 6grencilerin fen okuryazar bireyler olarak yetismelerine olumlu
etki eden faktorlerden biridir. Bu sebeple ¢ok sayida arastirmaci 6grencilerin fen 6grenmeye yonelik
motivasyonlarini artiran faktorleri tespit etmek igin galismalar yapmistir. Bu galismalarin biyik kismi gesitli
O0gretim yontem ve tekniklerin 6grencilerin motivasyonlari tzerine etkisine odaklanmis ve bu yontem ve
tekniklerin etkilerine iliskin zengin bir bilgi birikiminin olusmasini saglamistir. Ancak yontem ve tekniklerin
Ogrenci motivasyonu Ulzerindeki etkilerini arastiran ¢alismalarin ¢okluguna karsin, 6gretmen ve 6gretmen
adaylarinin motivasyon ve 6grencileri motive etme konusundaki bilgi ve uygulamalarini inceleyen ¢ok az
sayida calisma yapilmistir. Bu sebeple bu ¢alismanin amaci fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6grencileri fen
6grenmeye yonelik motive etme hakkindaki bilgi ve uygulamalarinin incelenmesidir. Bu amagla galismada nitel
arastirma yontemlerinden durum galismasi kullaniimistir. Calismanin katiimcilarini Tirkiye’de bir devlet
Universitesinde dordiinci sinifa devam eden sekiz fen bilgisi 6gretmen adayi olusturmaktadir. Katilimcilarin
ogrencileri motive etme hakkindaki bilgi ve uygulamalarinin niteligine iliskin veri elde etmek igin gériisme,
ders planlari ve ders sunumlari kullaniimistir. Goriisme yoluyla elde edilen veriler igerik analizi ile goziimlenmis
ve kategoriler halinde kodlanmistir. Ders planlari ve sunumlarda yer alan 6gretim uygulamalarinin niteligi ise
ARCS motivasyon modeli kullanilarak analiz edilmistir. Bulgular 6gretmen adaylarinin motivasyon hakkindaki
bilgilerinin motivasyonun ¢ok boyutlu dogasini yansitmaktan uzak oldugunu gostermistir. Ayrica 6gretmen
adaylarinin motivasyonu genellikle dikkat ve ilgi gekme olarak tanimladiklari ve bu goérisleriyle uyumlu sekilde
ogrencileri motive etmek icin kullanmayi planladiklari uygulamalarin ¢ogunlukla ARCS motivasyon modelinin
dikkat cekme kategorisi altinda siniflandigi ortaya ¢ikmistir. Ulasilan sonuglara gére 6gretmen adaylarinin
motivasyon hakkindaki bilgi ve uygulamalarini artirmaya yonelik 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Motivasyon, fen 6grenmeye yonelik motivasyon, ARCS motivasyon modeli, fen
bilgisi 6gretmen adaylari

Abstract

Motivation to learn science positively affects students to become science literate individuals.
Therefore, researchers have conducted many studies to determine the factors that increase students'
motivation. Most of these studies have focused on various teaching methods and techniques' effects on
students' motivation. However, in contrast to the abundance of studies conducted for this purpose, there are
very few studies on the knowledge and practices of teachers and pre-service teachers on motivation and
motivating students. Therefore, this study aims to examine the knowledge and practices of pre-service science
teachers in motivating students to learn science by using a case study. The participants consist of eight pre-
service science teachers attending the fourth grade at a state university in Turkey. Interviews, lesson plans,
and presentations were used to obtain data on the quality of participants' knowledge and practices about
motivating students. The interview data were analyzed by content analysis and coded into categories. The
qualities of the teaching practices included in the lesson plans and presentations regarding motivating the
students were analyzed using Keller's ARCS model. The findings showed that pre-service science teachers'
knowledge was far from reflecting the motivation's multidimensional nature. Additionally, findings revealed
that pre-service science teachers mostly defined motivation as attracting interest and attention, and in line
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with these views, the practices they planned to use to motivate students were mostly classified under the
category of generating and sustaining the attention of the ARCS model. Suggestions are made to increase the
knowledge and practices of pre-service science teachers about motivation.

Keywords: Motivation, motivation towards science learning, ARCS model, pre-service science
teachers

1. Giris

Son yillarda 6grencilerin fene yonelik motivasyonlari hakkinda ¢cok sayida arastirma yapilmakta
ve uluslararasi kurumlar tarafindan raporlar yayinlanmaktadir (OECD, 2017). Motivasyonun bilimsel
arastirmalarin ve uluslararasi kurumlarin odaginda olmasinin sebebi ge¢cmiste 6grenme slirecini
actklamak icin yalnizca bilissel faktorleri iceren modellerin yetersiz kalmasidir (Sinatra ve Pintrich,
2003). Bu modeller 6grenme sirecinde ilgili konu hakkinda gerekli 6n bilgilere sahip bazi 6grencilerin
bu bilgileri kullanarak yeni bilgiyi insa etmede yasadiklari giglikleri agiklayamamistir. Pintrich vd.
(1993) 6grencilerin duyussal 6zelliklerini yapilarina dahil etmeyen bu tir modelleri izole veya soguk
modeller olarak isimlendirmislerdir. Benzer 6n bilgilere sahip 6grencilerin 6grenme silireci sonunda
sahip olduklarn farkhliklarin ise 6grencilerin motivasyon gibi cesitli duyussal 6zelliklerinin farkh
olmasindan kaynaklanabilecegini savunmuslardir.

Motivasyonun o6grenme sirecindeki roliiniin anlasiimasiyla yapilandirmacilik gibi ¢agdas
o0grenme yaklasimlari yapilarinda hem bilissel hem de duyussal faktérlere birlikte yer vermislerdir
(Hickey, 1997; Palmer, 2005). Bu yaklasimlara gére 6grenciler 6n bilgileri araciligiyla kendi bilgilerini
aktif olarak insa ederler. Ancak o6grencilerin bu eylemlerinin niteligi sahip olduklari motivasyonel
inancglara ve dlzeylerine gore farkhlik gosterebilir. Hedefe yonelik aktivitenin harekete gecirildigi ve
surdirdldigi bir slireg olarak tanimlanan motivasyonun 6grencilerin bu eylemleri izerinde énemli
etkileri vardir (Pintrich ve Schunk, 1996). Ogrenciler ilgili konu {zerinde kendilerini yetkin
hissettiklerinde, konunun gerektirdigi gorevleri basariyla yerine getirebileceklerine inandiklarinda,
konuyu kendileriyle ilgili ve kullanish bulduklarinda ve konu lzerinde ustalasmayi hedeflediklerinde
yeni bilgiyi insa etme siirecine daha aktif bir sekilde katilabilirler (Wigfield ve Cambria, 2010). Bu
durumda 6grenciler zorluklar karsisinda daha israrci olur ve konuyu 6grenmek icin daha fazla caba
gosterirler. Aksi durumda ise 6grenciler gerekli 6n bilgilere sahip olsalar bile yeni bilgiyi insa etme
sirecine aktif bir sekilde katilmaz, derin 6grenme stratejilerini kullanmaz ve zorluklar karsisinda
yeterince israr gostermezler (Pintrich, 2003).

Arastirmalar motivasyonun bu etkilerinin bilim okuryazari bir bireyin sahip olmasi gereken
bircok 6zelligin gelisimini olumlu etkiledigini gostermistir. Buna gore fen 6grenmeye yonelik yliksek
motivasyonun 6grencilerin kavramsal anlamalari (inaltun ve Ates, 2015), kavramsal degisimleri
(Linnenbrink ve Pintrich, 2002; McLure vd., 2020), bilimsel siire¢ becerileri (Nehring vd., 2015) ve fen
basarilar (Cigrik ve Ozkan, 2016; Lay ve Chandrasegaran, 2016; Liou vd., 2022; Wang ve Liou, 2017)
Gzerinde olumlu etkilerinin oldugu anlasiimistir. Ayrica, fen 6grenmeye yonelik yiksek motivasyon
ogrencilerin hayat boyu 6grenen olmalarina, fen ile iliskili kariyer segimleri yapmalarina ve okul disinda
da fen konularina ilgi duymalarina olumlu etki yapmaktadir (Schiepe-Tiska vd., 2016; Taskinen vd.,
2013). Kang ve Keinonen (2017) calismalarinda arastirma sorgulamaya dayali 6grenme ortamlarinda
Ogrencilerin motivasyonel inanglarinin fen ile iliskili kariyer segimleri yapmalarini olumlu yonde
etkiledigini gostermislerdir. Bu sonuclar bilim okuryazari bireylerin yetismesi icin 6grencilerin fen
o0grenmeye yonelik motivasyonlarinin yiiksek olmasinin 6nemini géstermektedir. Ancak motivasyonun
bu 6nemine ragmen arastirmalar 6grencilerin motivasyonlarinin yillar igerisinde azaldigini ortaya
¢cikarmistir (Krapp ve Prenzel, 2011; Potvin ve Hasni, 2014; Vedder-Weiss ve Fortus, 2011). Fene yonelik
motivasyonda meydana gelen bu azalma o6zellikle 6grenciler ortaokul seviyesine gectiklerinde daha
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belirginlesmektedir (Fortus ve Vedder-Weiss, 2014). Bu seviyede 6grencilerin fen 6grenmeye yonelik
oz-yeterlikleri, fen konularina verdikleri deger ve bu konular lGizerinde ustalasma hedefleri azalmaktadir
(Scherrer ve Preckel, 2019). Bu degisim fen okuryazari bireyler yetistirme ve 6grencilerin fen ile ilgili
kariyer tercihi yapmalari agisindan endise vericidir (Vedder-Weiss ve Fortus, 2011).

Ogrencilerin fene yoénelik motivasyonlarinda meydana gelen bu olumlu veya olumsuz
degisimler gesitli faktérlerden kaynaklanmaktadir. Bu faktérlerin ilki dgrenci kékenlidir. Ogrencinin fen
konulari Gizerine calismaktan i¢sel bir keyif almasi fene yonelik motivasyon diizeyini etkileyebilmektedir
(Vedder-Weiss ve Fortus, 2013). Ogrencilerin motivasyon diizeyini etkileyen bir diger faktdr fen
O0gretim programinin icerigi, not verme amacl degerlendirme uygulamalari ve okul kiltiri gibi
organizasyonel bilesenlerdir (Taskinen vd., 2013; Vedder-Weiss ve Fortus, 2011; Vedder-Weiss ve
Fortus, 2018). Fen 0Ogretim programi iceriginin giinlik hayatla iliskili ve somut olmasi veya
degerlendirme uygulamalarinin rekabet yerine is birligi ve 6grenmeyi odagina almasi 6grencilerin
motivasyonlarini etkilemektedir. Ogrencilerin motivasyon seviyelerinde fark yaratabilen son faktor ise
ogretmendir (Kiemer vd., 2015; Vedder-Weiss ve Fortus, 2013; Vedder-Weiss ve Fortus, 2018).
Ogretmenlerin 6grencilerle iliskileri, geri bildirimlerinin dogasi, kullandigi &gretim yéntem ve
stratejileri ile olusturdugu sinif iklimi 6grencilerin fene yonelik motivasyonlari izerinde 6énemli bir
etkiye sahiptir. Ornegin, Barak vd. (2011) derslerinde animasyon kullanimi gibi cesitli 6gretim
stratejilerinden faydalanan 6gretmenlerin 6grencilerinin fene yonelik motivasyonlarinin daha yiksek
seviyede oldugunu gostermislerdir.

Bu faktorler arasindan 6gretmen uygulamalari, 6grencilerin fene yénelik motivasyonlarinda
meydana gelen dislisii engellemek ve tersine gevirmek igin, gorece daha hizli etki edebilecek bir
etmendir. Ogretmenler dgrenme ortamini cesitli uygulamalariyla diizenleyerek 6grencilerin fene
yonelik motivasyonlarini olumlu yénde etkileyebilirler (Keller, 2010; Vedder-Weiss ve Fortus, 2018). Bu
dogrultuda arastirmalar da 6grencilerin fen 6grenmeye yodnelik motivasyonlarini artirmayi bir
ogretmenin etkili bir sekilde yapmasi gereken uygulamalardan biri olarak gostermislerdir (Kiemer vd.,
2015). Ancak 6grencilerin fene yonelik motivasyonlarini artirmak 6gretmenlerin karsilastiklari zorlayici
uygulamalardan biridir (Theobald, 2006). Maeng ve Lee (2015) 6gretmenlerin 6grencileri motive etmek
icin kullandiklari stratejilerin geleneksel 6gretmen merkezli uygulamalara dayandigini ve yeterli
diizeyde olmadigini ortaya ¢ikarmislardir. Bu galismalar bu tir uygulamalari etkili bir sekilde yerine
getirebilmek icin 6gretmenlerin gerekli bilgi ve beceriye sahip olmalarini, 6gretmen adaylarinin ise bu
bilgi ve becerilerle donatilmalari gerektigini gostermektedir. Ancak literatir incelendiginde cesitli
0gretim yontemlerinin 6grencilerin fen 6grenmeye yonelik motivasyonlari lizerindeki etkisini inceleyen
cok sayida arastirma varken, O©gretmenlerin 6grencilerin motivasyonlarini artirmak icin
kullanabilecekleri bilgi ve becerilere hangi dizeyde sahip olduklari ve uyguladiklari ile 6gretmen
adaylarinin bu bilgi ve becerilerle ne kadar donatildigina dair ¢cok az calisma vardir (Kiras ve Bahar,
2021). Bu durum 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin bu konudaki bilgi ve becerileri hakkinda yetersiz
diizeyde bilgiye sahip olunmasina ve bu konuda verilecek destek ve egitimlerin de hangi diizeyde
olmasi gerektigine karar verilmesini zorlastirmaktadir. Bu sebeple bu bilimsel calismada asagida yer
alan arastirma sorularina yanit aranmistir.

1) Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin motivasyon hakkindaki bilgileri nasildir?

2a) Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin kullanmayi planladiklari 6gretim uygulamalarinin
ogrencilerin fen 6grenmeye yonelik motivasyonlarini artirma agisindan nitelikleri nasildir?

2b) Fen bilgisi 6gretmen adaylari bu uygulamalardan hangisi veya hangilerini 6grencilerin
motivasyonlarini artirma agisindan etkili gormektedirler?
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Birinci arastirma sorusuyla fen bilgisi 6gretmen adaylarinin motivasyon ve 6grencileri fen
ogrenmeye yonelik motive etme hakkindaki dislincelerinin incelenerek bilgi diizeylerinin ortaya
cikarilmasi amaglanmistir. ikinci arastirma sorusuyla ise ilk olarak fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
derslerinde kullanmayi planladiklari 6gretim uygulamalarinin 6grencilerin fen 6grenmeye yonelik
motivasyonlarini nasil etkileyebilecegi incelenmek istenmis, sonrasindaysa fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin kullanmayi planladiklari bu 6gretim uygulamalarindan hangisi veya hangilerini motive edici
olarak gordukleri incelenmistir.

Bu arastirma sorularinin yanitlanmasi literatiirde yer alan cesitli motivasyon model ve
teorilerinden birinin temel alinmasini gerektirmektedir. Egitim bilimleri calismalarinda arastirmacilar
genellikle motivasyonu beklenti-deger modeli, hedef yonelimleri teorisi, 6z-belirleme teorisi veya
ylkleme teorisini temel alarak incelemislerdir. Bu teorilerin her biri farkh fikir ve varsayimlari temel
alarak gelistirildigi icin motivasyonu farkli acilardan agiklamislardir (Keller, 1979). Ornegin, hedef
yonelimleri teorisi ihtiya¢c temelli varsayimlardan gelistirildigi icin motivasyonu bireylerin istek ve
hedefleri acisindan ele almistir (Pintrich ve Schunk, 1996). Bu durum yalnizca belirli bir teori
cercevesinden bakildiginda 06grenci motivasyonunun tam olarak anlasilamayabilecegine isaret
etmektedir (Keller, 2010). Keller (1987), bu glicligl gidermek icin cesitli motivasyon teorilerinin
bilesenlerini tek bir yapi altinda birlestirerek ARCS motivasyon modelini tasarlamistir. Bu 6zelligiyle
ARCS motivasyon modeli arastirmacilarin motivasyon ile iliskili olgulari anlayabilmeleri i¢cin daha
kapsamli bir cerceve sunmaktadir.

Bu o6zellikler arastirmacilarin ¢alismalarinda ARCS motivasyon modelini yaygin bir sekilde
kullanmalarini saglayan etkenlerden biri olmustur. Yildiz vd. (2019) yaptiklari literatiir taramasinda 20
yillik bir stirecte Turkiye’de ve uluslararasi literatlirde ARCS motivasyon modelini temel alan ¢ok sayida
arastirmanin yapildigi sonucuna ulasmislardir. Tirkiye’de fen bilimleri egitimi alaninda yapilan
¢alismalarda da arastirmacilar ARCS motivasyon modeline gore tasarlanmis 6gretim planlarinin farkh
ogretim seviyelerindeki 6grencilerin bilgilerindeki kalicilliga, tutumlarina ve basarilarina olan etkileri
(Cengiz ve Aslan, 2012; Kutu ve Sozbilir, 2011; Soykan, 2018; Yesiltepe, 2019) ile 6grencilerin ARCS
motivasyon modeli bilesenleri acisindan fen dersleri hakkindaki degerlendirmelerini (Balgin ve Cavus,
2019) incelemislerdir.

ARCS motivasyon modelinin 6grenci motivasyonunu anlamak icin uygun bir cerceve sunmasi
ve cok sayida arastirmada bu durumun desteklenmesi sebebiyle bu calismanin arastirma sorularina
yanit vermek icin de ARCS motivasyon modelinin temel alinmasina karar verilmistir. Calismanin bundan
sonraki kisminda bu arastirma sorularina yanit vermek igin temel alinan ARCS motivasyon modeli
hakkinda bilgi verilecektir.

ARCS Motivasyon Modeli

Motivasyona iliskin bilimsel ¢alismalar uzun bir geg¢mise sahip olsa da 6grencilerin
motivasyonlari hakkinda yapilan calismalar gérece daha yenidir. Bu ¢alismalarda arastirmacilar farkli
teorik cergeveleri kullanarak motivasyonun karmasik bir yapida oldugunu ortaya ¢ikarmislardir. Ancak
motivasyonun karmasik yapisi 6gretmenlerin 6gretimlerini motive edici bir sekilde tasarlamalarini
zorlastiran bir etmen olmustur. Bunun (izerine, Keller (1987) beklenti-deger teorisini temel alarak
motivasyona 6zgl kavram ve degiskenleri bir araya getirmis ve dort kategoriden olusan bir model
gelistirmistir. Ogretmenlerin derslerini motive edici unsurlarla tasarlamalarina rehberlik etmesi icin
gelistirilen ARCS motivasyon modeli dikkat (Attention), uygunluk (Relevance), gliven (Confidence) ve
memnuniyet (Satisfaction) olmak lGzere dort kategoriden olusmustur (bakiniz, Tablo 1).
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Tablo 1. ARCS Motivasyon Modelinin Kategori ve Alt Boyutlari

Kategoriler Alt boyutlar Alt boyut tanimlari

Dikkat Algisal uyarilma  Yenilik¢i yaklasimlar, kisisel veya duygusal materyaller

cekme kullanarak 6grencilerde merak veya hayret olusturulmasidir.

Arastirmaya Sorular sorarak, paradoks ve arastirma sorgulamaya uygun

yonelik uyarilma problemler olusturarak ve 6grencilerin diisiincelerini sarsacak
durumlari besleyerek 6grencinin merakinin artiriimasidir.

Degiskenlik Beklenmedik olaylar, somut analojiler, sunum stilindeki
degisikliklerle 6grenci ilgisinin stirdirilmesidir.

Uygunluk Hedef yonelimi  Ogretimin kullanishliginin érneklerle veya ifadelerle saglanmasi
ve hedeflerin 6grencilere sunulmasi veya 6grencilerin hedefleri
tanimlamasidir.

Gudi eslestirme  Ogrencilere bireysel basari firsatlari, isbirligine dayal etkinlikler,
liderlik sorumluluklari ve olumlu rol modeller saglayarak
o6gretimin 6grencilerin motivasyonlarina ve degerlerine yanit
verir hale getirilmesidir.

Asinalik Ogrencilerin kendi calismalari veya gecmisleriyle iliskili somut
ornekler ve analojiler saglayarak materyallerin ve kavramlarin
asina hale getirilmesidir.

Glven insa Ogrenim Basari ve degerlendirme kriterleri icin gerekenlerin agiklanarak

etme gereksinimleri ogrencilerle gliven ve pozitif beklentilerin kurulmasidir.

Basari firsatlari

Kisisel kontrol

Ogrenme basarisini artiran ¢ok sayida cesitli ve zorlayici
tecriibeler saglayarak 6grencilerin yeterliklerine olan
inanclarinin artiriimasidir.

Mimkin oldugunda 6grencilerin kendi secimlerini
yapabilmeleri icin bireysel kontrol saglayan tekniklerin
kullanilmasi ve basariyi 6grencilerin bireysel cabalarina atfeden
geri bildirimlerin saglanmasidir.

Memnuniyet igsel takviye Bireysel caba ve basari icin olumlu duygulari gliclendiren geri
icin sonuglari bildirimlerin kullanilmasidir.
yonetme Digsal odiller Basariyi 6dillendirmek i¢in sozll ovglilerin, gercek veya

Esitlik

sembolik ddiillerin, tesviklerin veya 6grencilerin ¢abalarinin
sonuclarini sunmalarina izin verilmesidir.

Performans gerekliliklerinin bahsedilen beklentilerle tutarl
olmasi ve tim 6grencilerin 6devleri ve basarilari igin tutarli bir
Olglim standardinin kullanilmasidir.

Modelin ilk kategorisi dikkat cekmedir. Buna gore 6grencinin motive olmasi igin ilk olarak
dikkatinin cekilmesi ve dikkat dagiticilardan uzak tutulmasi gerekmektedir. Keller (2010) modelinde
dikkat cekmeyi {ic alt boyutta incelemistir. ilk alt boyut olan algisal uyariima cesitli kisisel, duygusal
veya yenilikci yaklasimlar kullanarak 6grencide merak olusturmayla ilgilidir. ikinci alt boyut arastirmaya
yonelik uyarilmadir. Bu boyut 6grencilerin mevcut distncelerini sarsarak ve paradokslar sunarak
dikkat ve meraklarini artirmayla iliskilidir. Son alt boyut ise degiskenliktir. Bu boyut 6gretim sirasinda
gerceklestirilen uygulama ve sunumlarda farkliliklara giderek 6grenci ilgisini devam ettirmeyle iliskilidir
(Keller, 1987).

Modelin ikinci kategorisi uygunluk veya ilgi diizeyi olusturma ve desteklemedir. Ogrenciler ders
konusunu gecmis ve ginliik tecribeleri veya gelecek hedefleriyle iliskili bulduklarinda daha kolay
motive olmaktadirlar. Bu kategorinin ilk alt boyutu hedef yonelimidir. Hedef yonelimi 6grencilerle
konunun su anda veya gelecekte kendilerine hangi yonlerden fayda saglayacaginin paylasiimasiyla
ilgilidir. Bir diger alt boyut olan glidi eslestirme 6grencilere kisisel sorumluluklar verme ve bireysel
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basari firsatlari tanimayla ilgilidir. Uclincii alt boyut ise asinaliktir. Asinalik ders konusunun dgrencinin
gecmis calismalarindan ve hayat tecriibelerinden asina oldugu 6rnekler, analojiler ve materyaller
kullanilarak gerceklestirilmesiyle ilgilidir (Keller, 2010).

Glven insa etme modelin Uglincli kategorisidir. Bu kategori 6grencilerin basarili olmalarinin
kendi kontrollerinde oldugu inancina sahip olmalariyla ilgilidir. Ogrenciler basarili olabileceklerine dair
kendilerine glivendiklerinde motivasyon seviyeleri artmakta ve daha ¢ok ¢aba gostermektedirler. Bu
kategorinin ilk alt boyutu dgrenim gereksinimleridir. Ogrenim gereksinimleri 6grencilerle bir 6grenme
slireci sonunda basarili sayilmalari icin hangi kriterleri yerine getirmeleri gerektiginin paylasiimasi
anlamina gelmektedir. Bir diger alt boyut basari firsatlaridir. Basari firsati 6grencilerin kendi
yeterliklerine olan inanglarini artirmak icin onlara gesitli tlir ve zorlukta deneyim saglamayla ilgilidir.
Son alt boyut kisisel kontrol ise 6grencilere 6grenmeleriyle ilgili kendi tercihlerini yapmalarina izin
vermek ve basarilarinin ¢abalarinin sonucunda ortaya ¢iktigini gésteren geri bildirimde bulunmayla
iliskilidir (Keller, 2010).

Modelin son kategorisi memnuniyet icin sonuclari yénetmedir. Bu kategori 6grencilerin
ogrendikleriyle belirli bir basari diizeyini yakaladigl icin memnuniyet duymasi veya dissal bir odl
almasiyla iliskilidir. Kategorinin ilk alt boyutu i¢sel takviyedir. Bu alt boyut 6grencilerin kendi ¢cabalari
ve basarilariicin duyduklari olumlu duygulari giclendirmek ve desteklemekle ilgilidir. Bir diger alt boyut
olan dissal odiller 6grencilere galismalari igin sozlii veya sembolik édiller verilmesiyle ilgilidir. Son
olarak esitlik alt boyutu tim 6grenciler icin basari kistaslarinin ayni olmasiyla iliskilidir (Keller, 2010).

ARCS motivasyon modeli hem 0&gretmenlerin 6gretimlerini motive edici unsurlarla
donatmalarina rehberlik etmek hem de 6gretmenlerin mevcut uygulamalarini motive edici unsurlar
acisindan degerlendirmek i¢in bir cerceve olusturmaktadir (Keller, 2010). Bu ¢alismada da fen bilgisi
O0gretmen adaylarinin uygulamalarini motive edici unsurlar agisindan incelemek icin ARCS motivasyon
modeli kullanilmistir.

2. Yontem

Bu arastirmada fen bilgisi 6gretmen adaylarinin motivasyon hakkindaki bilgileri ile 6gretim
uygulamalarinin 6grencileri motive etme agisindan niteliklerinin incelenmesi igin durum calismasi
yapilmistir. Durum galismasi, arastirmacilarin bircok kaynaktan elde ettikleri zengin verileri kullanarak
bir veya daha fazla sistemi kesfettikleri bir arastirma yontemidir (Creswell, 2013). Bu c¢alismada
kesfedilecek sistem olarak fen bilgisi 6gretmen adaylarinin motivasyon hakkindaki distinceleri ile
ogrencileri motive etme agisindan 6gretim uygulamalarinin nitelikleri secilmistir.

2.1. Katilimcilar

Katilimcilar amagh 6rneklemeyle segilmis ve bu sirecte ilk olarak se¢im Olgitlerine karar
verilmistir (Merriam, 2009). Buna gbre 6gretmen adaylarinin motivasyon hakkinda belli bir bilgi
birikimine sahip olmalari gerektigi icin birinci 6lglit olarak katihmcilarin gesitli pedagojik dersleri
tamamlamis dérdiincii sinif 8grencileri arasindan secilmesine karar verilmistir. ikinci olarak 6gretmen
adaylarinin motivasyon hakkindaki bilgi ve becerilerini kullanma firsatina sahip olmalari gerektigi icin
bir diger kriter olarak katilimcilarin 6gretmenlik uygulamasi dersini alan 6grenciler arasindan secilmesi
kararlastiriimistir. Bu ol¢iitlere gore 2021-2022 akademik yilinda Tirkiye’de bir devlet liniversitesinde
dordiinci sinifta 6grenim goren fen bilgisi 6gretmen adaylari ¢alismaya davet edilmistir. Davet
sonucunda ¢alismanin katilimcilarini alti kiz, iki erkek toplam sekiz fen bilgisi 6gretmen adayi
olusturmustur.
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2.2. Veri Toplama Araglari

Calismanin arastirma sorularina yanit vermek icin 6gretmen adaylarinin dokiimanlari ve
kendileriyle yapilan gériismeler olmak tzere iki farkli veri kaynagi kullanilmistir. Béylece arastirma
sorulariyla elde edilecek bulgularin gecerliginin artirilmasi amaglanmistir (Creswell, 2013).

2.2.1. Dokiimanlar

Ogretmen adaylarinin 6gretim uygulamalarinin motive edici niteliklerini incelemek icin ders
planlari ve sunumlari veri kaynagi olarak kullanilmistir. Bu slirecte arastirmanin amacina uygun veri
elde edebilmek icin bir ders plani formati tasarlanmistir. Bu tasarimda 6gretmen adaylarindan ders
planlarinda kazanimlara, 6gretim yontem ve stratejiler ile bunlari nasil uygulayacaklarina,
degerlendirme yontemlerine ve son olarak 06grencileri motive etmek icin hangi stratejileri
kullanacaklarina yer vermeleri istenmistir. Ayrica bu sirada katihmcilardan hazirladiklari ders planlarini
siniflarinda uygularken 6gretimleri sirasinda kullanacaklari bir de PowerPoint sunum hazirlamalari
istenmistir.

Arastirma kapsaminda elde edilecek bulgularin gecerligini artiran bir diger faktor yeterli siire
ve miktarda veri toplamaktir. Bu sebeple bulgularin gecgerligini artirmak icin gerekli uygun siire ve
miktari tespit etmek icin literatlir incelenmistir. Arastirmalar 6gretmenlerin 6grencileri motive etmek
icin saglayacagi destek uygulamalariyla ilgili tam bir veri elde etmek i¢in az sayida ders saati gézleminin
yeterli oldugunu gostermektedir (Praetorius vd., 2014). Buna gore elde edilecek bulgularin gegerligini
artirmak icin katihmcilarin hazirladiklari alti ders plani ve sunumun vyeterli veriyi saglayacagi
disinidlmastlir (Creswell, 2013). Katihmcilar alti hafta boyunca hazirladiklari ders planlar ve
sunumlarini teslim etmistir. Ders planlari ve sunumlar incelenerek ¢alisma igin 6nem tasiyan kisimlarda
eksiklik tespit edildiyse katilimcilara geri bildirimde bulunularak tamamlanmasi saglanmistir.

2.2.2. Goriisme

Katilimcilarin motivasyon hakkindaki bilgileri ile 6gretim uygulamalarinin 6grencileri motive
etme acisindan nitelikleri hakkindaki dustnceleriyle ilgili veri elde etmek icin gbériisme yontemi
kullanilmistir. Bunun igin ilk olarak tg¢ kisimdan ve toplam 10 ana sorudan olusan yari yapilandiriimis
bir gériisme protokoll hazirlanmistir. Protokoliin ilk kisminda yer alan (¢ ana soru ve alt sorulariyla
katilimcilarin motivasyon konusuyla ilgili tecribelerini ortaya ¢ikarmak amacglanmistir. Bu kisimda
“Lisans egitiminiz sliresince motivasyon konusunun islendigi bir ders aldiniz mi?”, “Motivasyon
konusunun islendigi bir seminer veya programa katildiginiz mi?” seklinde sorular bulunmaktadir.
Protokolin ikinci kisminda yer alan yedi ana soru ve alt sorulariyla 6gretmen adaylarinin spesifik olarak
motivasyon ve 6grencileri motive etmeye yonelik bilgileri ortaya gikarilmaya calisilmistir. Bu kisimda
“Motivasyon kavramini bilmeyen bir kisiye nasil anlatirsiniz?”, “Bir fen bilgisi 6gretmeninin
uygulamalarinin 6grencilerin motivasyonlarini etkileyebilecegini dislinliyor musunuz?”, “Bir fen bilgisi
o6gretmeninin ne tir uygulamalar 6grenci motivasyonunu olumlu/olumsuz etkileyebilir?” seklinde
sorular vardir. Protokoliin son kismi ise 6gretmen adaylarinin ders planlari ve sunumlari kullanilarak
hazirlanmistir. Bu kisim icin her bir katihmcinin ders plan ve sunumlarinda yer alan 6gretim
uygulamalari ile 6grencilerin motivasyonlarini artirmak igin kullanacaklarini belirttikleri stratejiler
listelenmistir. Gorlsme sirasinda katilimcilara tim bu uygulama ve stratejilerin 6grencilerin
motivasyonlarina nasil bir etkisinin olabilecegini dusindikleri sorulmustur. Bu sayede 6gretmen
adaylarinin 6grencileri motive etmek icin kullanmayi sectikleri stratejilerin disinda kalan diger 6gretim
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uygulamalarini 6grencileri motive etme acisindan etkili bulup bulmadiklari hakkinda da veri elde
edilmistir.

Protokoliin ilk iki kismi icin daha dnce motivasyon konusunda ¢alismalar yapmis bir 6gretim
Gyesinden uzman goriisi alinmistir. Alan uzmani galismanin amaci dogrultusunda sorulari incelemis ve
geri bildirimlerde bulunmustur. Alan uzmaninin geri bildirimlerine gére gérlisme sorulari lGzerinde iki
temel diizenleme yapilmistir. ilk olarak, ikinci kissmda yer alan bazi sorularin yerleri degistirilerek
genelden dzele dogru bir akis izlenmesi saglanmistir. ikinci olarak, calismanin arastirma sorulariyla
dogrudan ilgili olmayan ve asil olarak 6gretmen adaylarinin 6grencileri motive etmeye yonelik 6z-
yeterlik inanglariyla iliskili olan bir soru gorismeden cikarilmistir. Bunlarin disinda yapilan
dizenlemeler genellikle sorularin anlasilirhgini artirmak icin yapilan dizenlemeler olmustur. Bu
dizenlemelerden sonra gortisme protokoliiniin pilot uygulamasi yapilmistir. Bunun icin ¢alismada yer
almayan bir dordiinci sinif fen bilgisi 6gretmen adayiyla gortisme yapilmistir. Bu pilot uygulamayla
hazirlanan sorularin anlasilirhgl ve beklenen verileri saglayip saglamadigi hakkinda geri bildirim elde
edilmistir. Bu geri bildirimler 6gretmen adayinin gértisme protokoliinde yer alan bir soruyu tasarlanma
amacindan farkli bir sekilde algiladigini ve soruya 6grenci motivasyonu agisindan degil de kendi
motivasyonu acisindan yanit verdigini géstermistir. Bu sebeple bu soru lizerinde diizenlemeye gidilerek
gortsme protokoliine son hali verilmistir.

Gorismeler son ders planlari teslim edildikten sonra her bir katiimciyla bireysel olmak Uzere,
cevrim ici ortamda gerceklestirilmis ve ses kayit cihazi aracihgiyla kaydedilmistir. Gérisme sirasinda ilk
olarak protokolde yer alan ilk iki kissmdaki sorular katihmcilara yoneltilmistir. Protokollin Gglnci
kisminda ise her bir katilimcinin ders planlari ekran goriintlsi olarak katilimcilarla paylasiimis ve ders
planlarinda yer alan 0Ogretim uygulamalari ile kullanmayi sectikleri stratejilerin 6grencilerin
motivasyonlarini nasil etkileyebilecegine dair diistinceleri sorulmustur. Her bir katiimciyla gérismeler
yaklasik olarak 43 dakika olmak lzere sirasiyla 40:03, 43:56, 43:04, 44:34, 40:42, 45:57, 44:51 ve 45:03
dakika stirmustdr.

2.3. Verilerin Analizi

Katilimcilarin 6gretim uygulamalarinin 6grencilerin motivasyonlari {izerine etkisini ortaya
¢itkarmak icin veriler ARCS motivasyon modeli kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmalar ARCS
motivasyon modelinin 6gretmenlerin uygulamalarinin 6grenci motivasyonu tzerindeki etkilerini analiz
etmek icin etkili bir arac oldugunu gostermektedir (Keller, 2010; Maeng ve Lee, 2015).

Verilerin analizi daha 6nceden belirlenmis kodlar kullanilarak yonlendirilmis icerik analiziyle
yaptimistir. Bu analiz ydonteminde arastirmacilar mevcut teori veya dnceki calismalari kullanarak elde
ettikleri verileri kodlamaya baslarlar (Hsieh ve Shannon, 2005). Bu calismada ARCS motivasyon
modelinde yer alan kategori ve alt boyutlar analizlere rehberlik edecek kodlar olarak kullaniimislardir.
Bu surecte ilk olarak katilimcilarin ders planlarinda ve sunumlarinda yer alan tiim 6gretim uygulamalari
listelenmistir. Sonrasinda rastgele bir katiimci belirlenmis ve bu katilimcinin uygulamalari daha 6nce
ARCS motivasyon modeli {izerinde ¢alisma yapmis bir arastirmaci ile paylasilmistir. iki arastirmaci ayri
ayri 6gretim uygulamalarini ARCS motivasyon modelinde yer alan kategori ve alt boyutlara gore analiz
etmistir. Yapilan kodlamalar sonucunda arastirmacilar analiz sonuglarini karsilastirmis ve sonuglarin
glvenirligini artirmak icin kodlayicilar tartisarak goris birligine varmislardir (Creswell, 2013). Bu
analizlerde 6gretmen adayi kitleleri arasinda ¢ok buyik fark olmasina ragmen ayni yiikseklikten
birakilan cisimlerin esit sirede yere distiklerini gosteren bir video izletmeyi planlamissa bu tir bir
uygulama 6grencilerin mevcut dislincelerini sarsacak nitelikte oldugu icin ARCS motivasyon modeline
gore dikkat cekme kategorisinde arastirmaya yonelik uyarilma alt boyutunda siniflandiriimistir.
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Sonrasinda geriye kalan veriler arastirmaci tarafindan analiz edilmis ve 6gretim uygulamalarinin
kategori ve alt boyutlara dagilimlarina ait frekans ve ylzde degerleri hesaplanmistir.

Ogretmen adaylariyla yapilan gériismeler aracihigiyla elde edilen verilere icerik analizi
uygulanmistir. Bu siirecte ilk olarak goriismeler transkript edilmistir. Sonrasinda nitel arastirmalarda
verilerin kodlanmasi siirecinde arastirmacilarin birlikte fikir birligine varmalarini temel alan yéntem
uygulanmistir (Syed ve Nelson, 2015). Bu yontemde tiim veriler motivasyon konusunda ¢alisma yapmis
baska bir arastirmaciyla birlikte analiz edilmis ve yorum farkhliklarini ¢6zmek icin tartismalar
gerceklestirilmistir. Sonug olarak, arastirma sorularina yanit vermek i¢in olusan kategoriler 6gretmen
adaylarinin motivasyon hakkindaki bilgilerinin kaynagi, motivasyonun dogasi hakkindaki gorisleri ve
o0gretim uygulamalarinin motivasyon lzerine etkisi olarak belirlenmistir.

2.4. Etik

Bu calisma Hatay Mustafa Kemal Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve
Yayin Etigi Kurulu’nun 03.05.2021 tarihli 07 numarali toplantisinin 07 karar numarali izni ile yapilmistir.
Calisma oncesinde etik ilkeler dogrultusunda katiimcilar arastirmanin konusu, kapsami ve kendi
haklariyla ilgili bilgilendirilerek kendileriyle bilgilendirilmis génillG katihm formu paylasiimistir.

3. Bulgular

3.1. Ogretmen Adaylarinin Motivasyon Hakkindaki Bilgileri

Bulgular 0Ogretmen adaylarinin motivasyon hakkindaki 6n bilgilerinin ¢esitli kaynaklar
aractligiyla sekillendigini gostermistir. Bu kaynaklardan biri 6gretmen adaylarinin lisans egitimleridir.
Ogretmen adaylari lisans egitimleri sirasinda cesitli derslerde motivasyon hakkindaki bilgilerini
gelistirme firsati yakalamislardir. Gorlismeler sirasinda 6gretmen adaylari bu dersler ile ilgili asagidaki
acitklamalari yapmislardir.

Ogretim ilke ve yéntemleri dersinde biraz bahsedildi diye hatirliyorum. Cesitli
stratejiler égrencilerin dikkatlerini nasil ¢ceker motivasyonlarini artirir diye. Béyle ders
arasinda bazen bahsediliyordu. ...ciddi anlamda motivasyon lizerinde durulan bir konu
gérmedim. (OA2)

..program gelistirmeydi hocam, ..bir de élgme ve dederlendirmede. Iste
ogrencilerin giinliik hayatlariyla ilgili yani ders anlatirken dersi dinlemeleri icin iste onlara
¢ok ilging sorular sormayi ya da giinliik hayatlarinda karsilasip da nedenini bilmedikleri
seylerle ilgili sorular sormayi yani neden diye yani dikkat ¢ekici uygulamalar yapmayi bu
sekilde. (OA6)

Ogretmen adaylarinin motivasyon konusundan bahsedildigini sdyledikleri derslerin icerikleri
incelendiginde bu derslerin ana hedefinin motivasyon ve motive etmeye iliskin uygulamalar olmadigi
gorilmektedir (Yiksekdgretim Kurulu [YOK], 2018). Cogunlukla pedagojik olan bu derslerde
motivasyon konusu genellikle ylizeysel bir sekilde ele alinmis ve gesitli 6gretim yontem ve tekniklerin
ogrencilerin fen 6grenmeye yonelik motivasyonlarini nasil etkileyebileceginden bahsedilmistir. Bu
bulgular 6gretmen adaylarinin motivasyon ve motive edici uygulamalar konusundaki 6n bilgilerinin
sekillenmesinde 6rgilin egitimin roltndln sinirli olduguna isaret etmektedir.

Bulgular 6gretmen adaylarinin motivasyon hakkindaki 6n bilgilerinin bir diger kaynaginin kendi
arastirmalari sonucu ulastiklari ¢evrim ici ortamda yer alan gesitli materyaller oldugunu gostermistir.
Ogretmen adaylari bu materyaller arasindan ézellikle video tiiriindeki aracglardan faydalanmslardir.
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Ancak 6gretmen adaylarinin faydalandiklari bu videolarin bircogunun motivasyonu kabul gérmis
bilimsel teorilerden farkli bir sekilde ele aldiklari anlasiimistir. Asagida yer alan goriismelerde 6gretmen
adaylarinin izledikleri videolar veya okuduklari ¢evrim ici kaynaklarda motivasyon konusu ile ilgili
hatirladiklarina dair verdikleri yanitlardan érnekler gérilmektedir.

Birkac¢ defa internette nasil konsantrasyon toplanabilir, basarili olunur, motive
olunur diye okudum. iste mesela bir insanin yiiriiyiis yapmasinin zihinsel olarak faydalarini
okumustum. Bunda da motivasyonu etkiledigini falan anlatiyordu. (OA2)

...asla pes etmememiz gerektigini séyliyorlar. Belli bir yere gelen insanlarin hep
cok calisarak geldigini séyliiyorlar. ...o sekilde basarmis pes etmeyin diyorlar hep. (OA7)

Ogretmen adaylarinin kullandiklari bu kaynaklarda motivasyon ¢ogunlukla basarili olmak icin
edinilmesi gereken aliskanliklarla iliskilendirilmistir. Bu sebeple 6gretmen adaylarinin bu kaynaklardan
elde ettikleri bilgiler 6gretim uygulamalarina olumlu katkida bulunabilecek kapsamda degildir. Ancak
motivasyon ve motive edici stratejilere dair 6n bilgilerinin sekillenmesinde bir rol oynamistir.

Ogretmen adaylarinin motivasyon hakkindaki 6n bilgilerini sekillendiren son kaynak kendi
tecrlbeleri olmustur. Gorlismeler sirasinda 6gretmen adaylari kendi tecribelerinin bilgilerini nasil
sekillendirdigini asagidaki gibi ifade etmislerdir.

Internetteki arastirmalarima ¢ok dayanmiyor agik¢asi, tecriibelerime diyebilirim
bir de empati yapmam. Cok empati kurarim ben kendimi baskasi yerine, 6grencinin yerine
koydug§um zaman onlardan da yola cikarak. (OA3)

Aslinda hem kendi tecriibelerim yani kendi okudugum ortaokul, lise, iiniversitede
gordiiklerim, hem de liniversitede 6grendigimiz illa etkiliyor hocam. Kisa kisa hatirliyorum
ama tam hatirlamiyorum. Yasantim daha ¢ok galiba. (OA2)

Aldigim derslerin de etkisi var ama genelde kendi deneyimlerim lizerine kendi
égrencilik hayatimdan agikcasi yorumluyorum ve diisiiniiyorum. (OA6)

Ogretmen adaylarinin yanitlari 6grenci olarak yasadiklar tecriibelere gére egitim 6gretim
sirecinde hangi uygulamalarin kendilerini motive edip hangilerinin etmedigine iliskin bir ¢ikarimda
bulunarak birtakim bilgilere ulastiklarini géstermistir. Ogretmen adaylarinin bu tecriibeleri yukarida
bahsedilen diger iki faktore gére o6n bilgilerinin sekillenmesinde daha etkili olmustur. Sonug olarak
O0gretmen adaylarinin motivasyon hakkindaki 6n bilgileri ¢cogunlukla kendi tecriibeleri olmak lzere
lisans egitimleri ve bireysel arastirmalari sonucunda sekillenmistir.

Gorismelerden elde edilen bulgular 6gretmen adaylarinin bu kaynaklar araciligiyla
gelistirdikleri motivasyon kavramina iliskin goérisleri hakkinda da bilgi saglamistir. Buna gore
motivasyon ile ilgili on bilgileri temelde kendi tecriibelerine dayanan Ogretmen adaylarinin
motivasyonun dogasina yonelik goruslerinin genellikle bu bireysel tecriibelerden etkilendigi
anlasiimistir. Bu dogrultuda 6gretmen adaylari motivasyonu ¢ok boyutlu bir yapi yerine tek boyutlu bir
yapi olarak ele almistir. Asagida yer alan gortismelerden kesitlerde 6gretmen adaylarinin motivasyonun
dogasina iliskin tipik tek boyutlu yaklagsimlari goérilebilmektedir.

Motivasyon o anda yani herhangi bir kisinin ilgisini lzerine toplama yani ...o
konuda meraklandirmak veyahut da dersten ...cikista bile onun etkisinde kalmak. ...bir
kisiyi bir ortamda herhangi bir anlatimla tutabilmek yani. (OA3)

Motivasyon ...insanin yapmak istedigi eyleme cevredeki tiim etkilerden arinarak
odaklanabilmesi derdim. (OA5)
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Bir konu (izerine yogunlasmak ya da bir is lizerine yogunlasmak olarak anlatirdim.
(OA6)

Ogretmen adaylarinin ifadeleri motivasyonu genellikle tek boyutlu olarak odaklanma,
yogunlasma veya dikkat toplama seklinde ele aldiklarini gostermektedir. Bu ifadelerde 6zellikle
motivasyonun beklenti bilesenleri, yani bir gorevi basariyla tamamlamaya yonelik inan¢ ve bunun
sonucunda ortaya ¢ikan i¢sel doyuma dair 6geler yer almamaktadir. Ogretmen adaylarinin bu tek
boyutlu yaklasimlari bir sonraki kisimda gortlebilecegi Gizere 6grencileri motive etme icin kullanmayi
sectikleri stratejileri de etkilemistir.

3.2. Ogretmen Adaylarinin Ogretim Uygulamalarinin Motive Edici Nitelikleri

Ogretmen adaylarinin dgretim uygulamalari analiz edilerek ARCS motivasyon modelinde yer
alan kategori ve alt boyutlar altinda siniflandiriimistir. Buna gore 6gretmen adaylarinin 6gretim
uygulamalarinin modelin kategori ve alt boyutlarindaki frekans ve ylizde dagihimlari Tablo 2’'de
gorilmektedir. Tablo 3’te ise bu Ogretim uygulamalarinin tirleri ile 6gretmen adaylarinin bu
uygulamalardan hangisi veya hangilerinin 6grencilerin motivasyonlarini artiracagini dustndukleri
gorilmektedir.

Tablo 2’de yer alan bulgular, OA2, OA6 ve OA7’nin uygulamalarinin modelde yer alan dért
kategori altinda, OA1, OA3 ve OA4’Gin uygulamalarinin l¢ kategori altinda ve OA5 ile OA8’in
uygulamalarinin ise sadece iki kategori altinda siniflandigini géstermektedir. Ogretmen adaylarinin
uygulamalarinin dort kategoriye gére ylzdece dagilimlari incelendiginde bu uygulamalarin genellikle
dikkat ¢cekme kategorisi altinda toplandigl anlasilmaktadir. Gliven insa etme ve memnuniyet icin
sonuglari yonetme kategorileri ise 6gretmen adaylarinin uygulamalarinin yiizdece en az toplandigi
kategoriler olarak 6n plana c¢ikmaktadir. Ayrica 6gretmen adaylarinin hicbir uygulamasi bu iki
kategoriye ait Ogrenim gereksinimleri, kisisel kontrol ve esitlik isimli alt boyutlar altinda
siniflanmamistir. Tablo 3’te yer alan bulgular ise 6gretmen adaylarinin 6grencilerin motivasyonlarina
etki edebilecek 6gretim uygulamalarindan yalnizca bir kismini 6grencilerin motivasyonlarini artirmak
icin etkili olabilecegini distindiklerini gostermektedir.

3.2.1. Dikkat Cekme Stratejileri

Tablo 2’'de yer alan bulgulara gére 6gretmen adaylarinin uygulamalarinin yiizde olarak biyik
bir kismi dikkat ¢ekme kategorisi altinda siniflanmistir. Bu kategori altinda siniflanan uygulamalarin
toplam ylizdesi 68,3 ila 93,9 arasinda degisiklik gostermektedir. Ayrica bir 6gretmen adayi disinda
(OA5) katihmcilarin uygulamalari bu kategori altinda yer alan algisal uyarilma, arastirmaya yonelik
uyarilma ve degiskenlik alt boyutlarinin her birinde en az bir kere yer almistir. Bu bulgular 6gretmen
adaylarinin ders sirasinda yapacaklari uygulamalarla 6grencilerin konu hakkindaki meraklarini
artirabileceklerini, ilgilerini cekebileceklerini ve bu ilgiyi canh tutabileceklerini gostermektedir.

Bu kategoride yer alan algisal uyarilma alt boyutu 6grencilerin dikkatini ¢cekmeye yonelik
uygulamalarla iliskilidir. Bu kapsamda 0Ogrencilerin dikkatini ¢ekmek icin derse gesitli materyaller
getirilmesi, deney yapilmasi veya animasyon ve benzeri gorsellerden faydalanilmasi yer almaktadir.
Tablo 3’te yer alan bulgular tiim 6gretmen adaylarinin bu tiir uygulamalarin 6grenci motivasyonunu
artirmak icin kullanilabilecegini dusiindiiklerini géstermektedir. Ogretmen adaylarinin bu sekilde
diistinmelerinin sebebi motivasyonun dogasina ydnelik goriislerinden kaynaklanmis olabilir. Ogretmen
adaylarinin motivasyonu genellikle dikkat cekme, yogunlagsma veya odaklanma seklinde tanimlamalari
ogrencileri motive etmek icin tercih ettikleri uygulamalarin da algisal uyarilma alt boyutunda
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siniflanabilecek ézellikte olmalarini saglamis olabilir. Ogretmen adaylari gériisme sirasinda bu iddiay:
destekler yonde gorusler bildirmislerdir.

Deney yaptirmaya 6zen gdsteririm. Sinifta video izletmek olsun, slayt tarzi dedil de
hani video belgesel tarzi seyler izletmeyi 6grencilerin daha ¢ok sevdigini diistinliyorum. Bu
da derse olan dikkatlerini ve motivasyonlarini artiriyor. (OA1)

Ogretmen deney yaparak é§renci motivasyonunu artirabilir ¢iinkii bu sekilde ilgi
ceker ayrica birden fazla duyu organina da hitap etmesi yine motivasyonu artirir. (OA5)

Slayt veya video tarzi yani gérsellik kullanihrim. Gérsel materyaller kullanirim.
Bence yani biiyiik oranda olumlu etkiler dikkatlerini toplar. (OA8)

Bu kategorideki diger alt boyut arastirmaya yonelik uyarilma 6grencilerin dikkatlerini ve
meraklarini artirmayla ilgilidir. Bu alt boyutta 6grencilerin 6n bilgileriyle gelisen sorular sorma, ders
icerigi ile ilgili ¢ozlim bekleyen problem durumlari olusturma veya konu hakkinda ilging sorular sorma
gibi uygulamalar yer almaktadir. Tablo 3 incelendiginde 6gretmen adaylarinin blyik kisminin bu tir
uygulamalar yapsa da yalnizca ikisinin (OA4, OA8) bu tiir uygulamalarin égrencileri motive etme amagh
kullanilabilecegini distundikleri gorilmektedir. Son olarak daha ¢ok ders sunumlarinin bigimsel
ozellikleriyle ilgili olan degiskenlik alt boyutu 6grencilerin dikkatlerini devam ettirmeyle iliskilidir. Ancak
Tablo 3’e gore 6gretmen adaylari bu alt boyutta uygulamalar yapsa da bunlarin 6grencileri motive
etme amacl kullanilabilecegini disinmemislerdir.

3. 2. 2. Uygunluk Stratejileri

Tablo 2’de yer alan bulgular 6gretmen adaylarinin 6gretim uygulamalarinin en fazla siniflandigi
ikinci kategorinin uygunluk oldugunu géstermistir. Ogretmen adaylarinin bu kategori altinda siniflanan
uygulamalarinin toplam vyizdesi 6,1 ila 28,6 arasinda degiskenlik gostermistir. Bu uygulamalar
genellikle fen igeriginin 6grencilerin glnlik yasam tecriibeleriyle iliskilendirilmesini ve bu sayede
ogrencilerin fen 6grenmeye yonelik motivasyonlarini artirmaya yoneliktir.

Ogretmen adaylarinin tgiiniin (OA5, OA6, OA8) dgretim uygulamalari bu kategorinin bir alt
boyutunda, ikisinin (OA1, OA7) uygulamalari iki alt boyutunda, tgiiniin (OA2, OA3, OA4) uygulamalari
ise U¢ alt boyutunda siiflandirilmistir. Bu alt boyutlardan hedef yoneliminde Ogrencilerle
ogrendiklerinin glinlik hayatlarinda ne tir faydalar getireceginin paylasilmasi ile ilgili uygulamalar yer
almaktadir. Tablo 3’te yer alan bulgular yalnizca iki 8gretmen adayinin (OA4, OA7) bu tiir uygulamalarin
ogrencilerin motivasyonunu artirmak icin kullanilabilecegini dislindiiklerini gbéstermektedir. Bir diger
alt boyut glidii eslestirme 6grencilerin genellikle birbirleriyle is birligi icerisinde calisarak, 6grencilere
bireysel basari ve liderlik olanaklari saglayan uygulamalar yapilmasiylailiskilidir. Tablo 2 ve 3’te yer alan
bulgular cok az 6gretmen adayinin (0A2, OA3, OA4) bu tiir uygulamalar yaptigini ve bu 6gretmen
adaylarindan higbirinin bu tirdeki uygulamalari 6grencileri motive etmek icin kullanmayi tercih
etmedigini gbstermektedir. Son alt boyut olan asinalik altinda 6gretmen adaylarinin 6grencilere ders
konusu ile ilgili daha 6nce yasadiklari olaylari sorma veya giinlik yasamda tecriibe etme sanslarinin
yuksek oldugu durumlari derslerinde kullanmasi gibi uygulamalar yer almaktadir. Tablo 3’te yer alan
bulgulara gére 6gretmen adaylarinin bir kismi (OA1, OA5, OA8) bu tiir uygulamalarin 6grencileri motive
etmek icin kullanilabilecegini distiniirken digerleri bu sekilde disiinmemistir.
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Tablo 2. Ogretmen Adaylarinin Ogretim Uygulamalarinin ARCS Motivasyon Modelinin Kategorileri Altindaki Frekanslari ve Yiizde Dagilimlari

0OA1 0OA2 0OA3 0OA4 OA5 OA6 OA7 0OA8

Kategoriler ve alt boyutlar f % f % f % G % G % f % f % f %

Dikkat cekme

Algisal uyariima 10 204 11 17,55 8 13,3 8 22,9 5 15,2 21 396 13 295 8 36,4
Arastirmaya yonelik uyarilma 3 6,1 10 15,9 4 6,7 3 8,6 0 0 2 3,8 2 4,5 1 4,5
Degiskenlik 21 429 25 39,7 29 483 17 486 26 788 15 283 19 432 9 40,9
Toplam 34 69,4 46 73 41 68,3 28 80 31 939 38 71,7 34 773 18 81,8
Uygunluk
Hedef yonelimi 1 2 3 4,8 2 3,3 4 11,4 0 0 0 0 2 4,5 0 0
Gudu eslestirme 0 0 1 1,6 1 1,7 1 2,9 0 0 0 0 0 0 0 0
Asinalik 13 26,5 2 3,2 11 18,3 1 2,9 2 6,1 9 17 2 4,5 4 18,2
Toplam 14 28,6 6 9,5 14 23,3 6 17,1 2 6,1 9 17 4 9,1 4 18,2
Glven insa etme
Ogrenim gereksinimleri 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Basari firsatlari 0 0 4 6,3 0 0 0 0 0 0 5 9,4 5 11,4 0 0
Kisisel kontrol 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Toplam 0 0 4 6,3 0 0 0 0 0 0 5 9,4 5 11,4 0 0
Memnuniyet icin sonuglari ydonetme
icsel takviye 1 2 4 6,3 1 1,7 0 0 0 0 1 1,9 0 0 0 0
Digsal odller 0 0 3 4,8 4 6,7 1 2,9 0 0 0 0 1 2,3 0 0
Esitlik 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Toplam 1 2 7 11,1 5 8,3 1 2,9 0 0 1 1,9 1 2,3 0 0
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Tablo 3. Ogretmen Adaylarinin ARCS Motivasyon Modelinin Kategorileri Altinda Yer Alan Ogretim Uygulamalarinin Tiirii ve Frekanslari

Kategoriler ve Ogretim uygulamalari OA1 O0A2 OA3 0A4 OA5 OA6 OA7 OA8
alt boyutlar
Dikkat cekme
Algisal Genel ilke, fikir veya diger soyutlamalari gostermek icin gorsel, ¢izim, 6* 5% 5% 6* 1 19* 13* 3*
uyarilma animasyon, hikaye veya video kullanma
Genel ilke, fikir veya diger soyutlamalari gostermek icin materyal 0 0 0 2 3* 1 0 4%
kullanma
Genel ilke, fikir veya diger soyutlamalari gostermek icin deney yapma 4% 6* 3* 0 1* 1* 0 1
Arastirmaya Ogrencilerin konuyla ilgili beklentilerini sarsacak bir soru sorma 1 0 0 0 0 0 0 0
yonelik Ogrencilerin konuyla ilgili yanitini 8grenmek icin heyecan duyacaklari bir 2 5 1 3* 0 2 2 1*
uyarilma soru sorma
Ogrencilere konuyla ilgili problemli bir durumu tasvir etme 0 5 3 0 0 0 0 0
Degiskenlik Bilgi bloklarini ayirmak icin bosluklari kullanma 6 6 6 5 5 6 4 6
Onemli noktalari vurgulamak icin farkl veya kalin yazi tipi kullanma 6 5 5 4 5 0 0 0
Onemli noktalari vurgulamak icin farkli yazi tipi rengi kullanma 3 4 4 0 3 0 3 0
Onemli noktalari vurgulamak i¢in metnin altini gizme 0 0 2 0 0 0 0 0
Sunum igerigi ile 6grencilerin aktif katilabilecegi etkinlikler arasinda 0 4 3 3 4 0 3 0
cesitlilik saglama
Yazma islevinde cesitliligi saglama 0 0 3 0 4 3 3 0
Materyal tiirleri arasinda cesitliligi saglama 6 6 6 5 5 6 6 3
Uygunluk
Hedef Ogrencilere yeni konuyu 6grenmeleri sonrasinda neler yapabileceklerini 1 2 0 2* 0 0 1 0
yonelimi actklama
Ogrencilere yeni konunun giinliik hayat tecriibeleri acisindan dnemini 0 1 2 2* 0 0 1* 0
actklama
Gudi is birlikli calisma gruplarini gerektiren uygulamalar yapma 0 1 1 1 0 0 0 0
eslestirme
Asinalik Ogrencilere konuya iliskin giinliik hayat tecriibeleriyle ilgili drnekler 8 0 0 0 0 0 0 1*
verme
Ogrencilere konuya iliskin giinliik hayat tecriibeleriyle ilgili sorular 5* 2 5 0 2% 8 1 3*

sorma
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Tablo 3. (Devam)

Kategoriler ve Ogretim uygulamalari OA1 OA2 O0A3 0OA4 OA5 O0OA6 OA7 OA8
alt boyutlar
Uygunluk

Asinalik Ogretim uygulamalari sirasinda 6grencilerin yakindan bildigi materyalleri 0 0 1 0 0 1 0 0
kullanma
Analoji kullanarak yeni konuyu 6grencilerin zaten bildigi bir konu ile 0 0 3 1 0 0 1 0
iliskilendirme
Ogrencilere 6devin icerigini secme hakki verme 0 0 1 0 0 0 0 0
Ogrencilere yetkinliklerini gdstermek icin kendi ydntemlerini 0 0 1 0 0 0 0 0

kullanmalarini saglayan firsatlar verme

Gilven inga etme

Ogrenim 0 0 0 0 0 0 0 0

gereksinimleri

Basari Ogrencilere kabul edilebilir yanitlari icin teyit edici ve kriterleri 0 4 0 0 0 5 5* 0

firsatlar karsilamayan yanitlari i¢in bigimlendirici geri bildirimde bulunma

Kisisel kontrol 0 0 0 0 0 0 0 0

Memnuniyet i¢in sonuglari yonetme

i¢csel takviye Ogrencilere yeni 6grendikleri bilgileri kullanabilecekleri gercekei 6gretim 1 4 1 0 0 1 0 0
uygulamalari saglama

Digsal odiller  Ahstirma gibi rutin ve sikici uygulamalar igcin puanlama sistemine dayall 0 3 0 0 0 0 0 0
oyunlar kullanma
Basarili calismalar icin tebrik yorumlarinin yapilmasi 0 0 2* 1 0 0 1* 0
Derste caba gosteren 6grencilere sembolik 6dllerin verilmesi 0 0 2% 0 0 0 0 0

Esitlik 0 0 0 0 0 0 0 0

Not. * Ogretmen adaylarinin 6grencilerin motivasyonlarini artirmak icin kullanilabilecegini diisiindiigii 6gretim uygulamalar
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3. 2. 3. Giiven Iinsa Etme Stratejileri

Ogretmen adaylarinin uygulamalarinin yiizde olarak en az siniflandigi kategorilerden biri giiven
insa etme kategorisi olmustur. Tablo 2’de yer alan bulgulara gére sadece {i¢c 6gretmen adayinin (OA2,
OA6, OA7) uygulamalari bu kategori altinda siniflanmistir. Bu dgretmenlerin bu kategori altinda
siniflandirilan uygulamalarinin yizdesi ise 6,3 ila 11,4 arasinda degiskenlik gbstermistir. Buna ek olarak
ogretmen adaylarinin uygulamalari bu kategorinin sadece basari firsatlari isimli alt boyutunda
toplanmistir. Bu alt boyut 6grencilere 6grendiklerini kullanma firsati veren etkinlikler sunma ve
ogrencileri bu etkinliklerde basarili olmalari icin destekleyerek 6grencilerin basari inancini artirmayla
ilgilidir. Tablo 3’e bakildiginda bu alt boyutta 6gretmen adaylarinin yaptiklari uygulamanin 6grencilere
bicimlendirici geri bildirim vermek oldugu goérilmektedir. Ancak ARCS motivasyon modeli
cercevesinden bu uygulama 6grencilerin fen 6grenmeye yonelik motivasyonlarini artirma 6zelligine
sahipken, Tablo 3’te yer alan verilere gore 6gretmen adaylarindan yalnizca birinin (OA7) bu uygulamayi
motive edici bir strateji olarak dislind(igli ortaya ¢ikmaktadir.

Ogretmen adaylarinin uygulamalarindan higbiri bu kategori altinda yer alan 6grenim
gereksinimleri ile kisisel kontrol alt boyutlari altinda siniflandirilmamistir. ilk alt boyut &grenim
gereksinimleri, 6grencilerle 6grenme hedefleri ve basari kriterlerinin paylasiimasiyla iliskilidir.
Ogrenme hedefleri belirli bir 6grenme siireci sonunda 6grencilerin ne bileceklerinin, anlayacaklarinin
ve yapabileceklerinin 6grencilerle paylasilmasi, basari kriteri ise bu hedeflere ulasan bir 6grencinin
gosterecegi somut performans gostergelerinin paylasilmasidir. Ancak 6gretmen adaylari derslerinde
ogrencilerle yalnizca 6grenecekleri konunun basligini paylasmayi dislinmuslerdir. Bunun disinda
O0gretmen adaylarinin uygulamalarinin siniflandiriimadigr bir diger alt boyut olan kisisel kontrol
O0grencilere galisma sirasinda bireysel tercih sansi verilmesiyle iliskilidir. Belirli bir konu igerisinde
ogrencilerin kendi calisma yontemlerini belirlemesi 6grencilerin motivasyonlarini artirici bir etkiye
sahiptir. Ancak Ogretmen adaylari ders plan ve sunumlarinda planladiklan etkinliklerde tim
Ogrencilerin ayni etkinlik tGizerinde, ayni ydntemle calisacaklari sekilde planlama yapmistir.

3. 2. 4. Memnuniyet igin Sonuglari Yonetme

Memnuniyet icin sonuglari ydnetme kategorisi 6gretmen adaylarinin uygulamalarinin disik
ylzdeyle siniflandirildigi bir diger kategoridir. Tablo 2’de yer alan bulgulara gére 6gretmen adaylarinin
bu kategori altinda yer alan uygulamalarinin yiizdesi O ila 11,1 arasinda degiskenlik gostermistir.

Ogretmen adaylarinin uygulamalari bu kategori altinda yer alan iki alt boyut altinda
toplanmistir. Bunlardan ilki olan igsel takviye alt boyutunda 6gretmen adaylarinin herhangi bir 6gretim
sonrasinda 6grencilerin yeni 6grendikleri bilgileri uygulayabilecekleri otantik giinliik hayat problemleri
sunma uygulamalari yer almaktadir. Bu uygulamalar 06grencilerin yeni 6grendikleri bilgileri
kullanmalarina firsat vererek igsel bir tatmin yasamalarini ve motivasyonlarinin artmasini
saglamaktadir. Ancak Tablo 3’te yer alan bulgulara gére 6gretmen adaylari bu alt boyutta siniflandirilan
uygulamalarini motive edici olarak diisinmemislerdir.

Bu kategori altinda yer alan diger bir alt boyut dissal ddiillerde ise 6gretmen adaylarinin
ogrencilerin basarili oldugu durumlarda “aferin, bravo” seklinde s6zll tebrik ifadeleri kullanma, bir
etkinligi tamamlayan Ogrencilere kalem, rozet gibi sembolik odiller verme veya sikici etkinlikleri
eglenceli hale getirmek icin puana dayal etkinliklere yer verme uygulamalari bulunmaktadir. Tablo 3'te
yer alan bulgular bazi 6gretmen adaylarinin (OA3, OA7) bu tiir uygulamalar 6grencileri motive etmek
icin kullanmay: sectiklerini gostermektedir. Tablo 2’de yer alan bulgulara gére 6gretmen adaylarinin
hicbiri bu kategoride yer alan esitlik alt boyutu icin herhangi bir uygulama yapmamistir. Bu kapsamda
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O0gretmen adaylarinin 6grencilerin 6grenmeleri veya basarilarinin adil bir sekilde degerlendirilecegini
gosteren uygulamalar yapmadigi anlasilmaktadir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu calismada fen bilgisi 6gretmen adaylarinin motivasyon hakkindaki bilgileri ile 6gretim
uygulamalarinin 6grencilerin fen 6grenmeye yonelik motivasyonlarini artirma agisindan nitelikleri
incelenmistir. Calismanin sonuglari 6gretmen adaylarinin motivasyon hakkindaki bilgi seviyelerinin
motivasyonun ¢ok boyutlu yapisini yansitmadigini gdstermistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin 6gretim
uygulamalari ve 6grencileri motive etmek icin kullanmayi segtikleri uygulamalarin da cogunlukla ARCS
motivasyon modelinin tek bir boyutu altinda siniflandigini ortaya ¢ikarmistir.

Arastirmalar 6grencilerin bilim okuryazari bireyler olarak yetismeleri icin fene yonelik
motivasyonlarinin yiksek olmasinin 6nemini gostermektedir (Schiepe-Tiska vd., 2016; Taskinen vd.,
2013). Ancak 6grencilerin tek baslarina istendik motivasyonel inanglara sahip olmalari kolay degildir.
Bu sebeple 6gretmenler uygulamalarini 6grencilerin fene yonelik motivasyonlarini olumlu yénde
gelistirmelerine yardimci olacak sekilde tasarlamahdirlar (Keller, 2010; Viau, 2015). Bu da ancak
ogretmenlerin motivasyon hakkinda yeterli bilgiye sahip olmalariyla miimkiin olabilecektir. Calismanin
sonuglari fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bilgilerinin 6grencilerin fene yonelik motivasyonlarini artirma
acisindan yeterli olmadigini gbstermistir. Motivasyon ¢ok sayida bilesenden olusan dinamik bir yapiya
sahipken (Pintrich ve Schunk, 1996), 6gretmen adaylari motivasyonu tek boyutlu ve baskin bir sekilde
dikkat ve ilgi ¢ekme olarak goérmektedirler. Bu bakis acisi 6gretmen adaylarinin 6grencilerin
motivasyonlarini artirmak icin kullanmayi sectikleri uygulamalarin genellikle dikkat c¢ekme, ilgi
uyandirma veya Ogrencilerin odaklanmasini saglayacak Ozellikte olmasina ve &grencilerin
motivasyonlari Gzerinde etkisi olabilecek diger 6gretim uygulamalarinin farkinda olmamalarina neden
olmaktadir. ARCS motivasyon modelinin yalnizca bir kategorisi altinda toplanabilen bu uygulamalar
ogrencilerin motivasyonlarini artirma agisindan olumlu olsa da tek basina yeterli olmayabilir.

Ogretmen adaylarinin uygulamalari baska ¢alismalarin sonuclariyla benzer sekilde cogunlukla
dikkat cekme kategorisi altinda siniflanmistir (Maeng ve Lee, 2015). Bu uygulamalar arasinda konu ile
ilgili derse materyal getirme, deney yapma, animasyon izletme, gorseller paylasma ve 6grencilerin 6n
bilgilerini sarsacak sorular sorma yer almaktadir. Arastirmalar bu uygulamalardan 6zellikle animasyon
kullanma (Barak vd., 2011) ve deney yapmanin (Kang ve Keinonen, 2017) 6grencilerin motivasyonlarini
olumlu etkiledigini gostermektedir. Bu uygulamalar 6grencilerde merak uyandirmakta ve derse yonelik
ilgilerini artirmaktadir. Calismanin sonuclari 6gretmen adaylarinin bu uygulamalarin 6grencilerin
motivasyonlarina olumlu etki edebileceginin farkinda olduklarini géstermektedir. Bunun sebebi
ogretmen adaylarinin ders planlarini genellikle 5E 6gretim yontemine gore tasarlamalaridir. 5E 6gretim
yonteminin giris basamaginin amaclarindan biri 6grencilerin konuya ilgi duymalari ve merak etmelerini
saglamaktir (Bybee vd., 2006). Ogretmen adaylari da tasarimlarinda bu amaci gdz 6niinde
bulundurduklari igin ders planlarinda bu tiir uygulamalara bilingli bir sekilde sikhkla yer vermislerdir.

Calhsmanin sonuglari 6gretmen adaylarinin uygulamalarinin gorece olarak daha sik
siniflandirildigi diger kategorinin uygunluk oldugunu géstermistir. Ogretmen adaylari bu kategorinin
hedef yonelimi alt boyutunda 6grencilerle sik sik 6grenecekleri konunun glnlik yasantilarindaki
roliinden veya gelecekte kendilerine saglayacagl faydalardan bahsetmislerdir. Ayrica asinalik alt
boyutunda ders konusuyla ilgili 6grencilerin ginlik yasantilarinda siklikla kullandiklari araglara veya
glinlik tecriibelerine atifta bulunmayi da planlamislardir. Arastirmalar bu tiir glinlik yasam baglami
temelli 6gretim uygulamalarinin 6grencilerin fen konularini kendileri, aileleri ve akranlariyla iliskili
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oldugunun farkina varmalarini sagladigi icin motivasyonlarini olumlu etkiledigini gostermektedir
(Magwilang, 2016; Vaino vd., 2012).

Ogretmen adaylarinin uygulamalarinin yiizdece en disiik siniflandigi kategorilerden biri giiven
insa etme kategorisi olmustur. Ogretmen adaylarinin higbiri bu kategori altinda yer alan 6grenim
gereksinimleri alt boyutuna yonelik Ogrencilerle 6grenme hedefleri ve basar kriterlerini
paylasmamistir. Bunun yerine ders konusundan yizeysel olarak bahsetmislerdir. Ancak calismalar
o0grenme hedefi ve basari kriterlerini 6grencilerle birlikte belirleme ve paylasmayi 6grenci motivasyonu
acisindan oldukg¢a 6nemli bir uygulama olarak gérmektedir (Keller, 2010; Moss ve Brookhart, 2019).
Bunun disinda 6gretmen adaylarinin hi¢cbir uygulamasi bu kategorideki kisisel kontrol alt boyutu altinda
da siniflandiriimamistir. Bunun sebebi 6gretmen adaylarinin derste gerceklestirmeyi planladiklari
etkinlikleri genellikle kati bir sekilde yapilandirmasidir. Ornegin 6gretmen adaylari derslerinde
arastirma sorgulamaya dayali bir etkinlik planladiginda 6grencilerin problem durumu tzerinde hangi
arastirma sorusuna odaklanacaklarina, hangi yontemi kullanacaklarina ve kimlerle calisacaklarina
kendileri karar vermistir. Bu etkinliklerde yapilacaklar énceden belirlendigi icin 6grencinin secim
yapmasini gerektirecek higbir faktor bulunmamaktadir. Bu sebeple 6grenciler etkinligin konusu, siiresi
ve birlikte calisacaklari kisiler gibi konularda se¢cim yapma 6zgirligiine sahip olamamislardir. Ancak
calismalar bu tir secimler 6grencilere birakildiginda 6grencilerin 6zerkliginin arttiginin ve karsiliginda
da 6z-yeterliklerinin olumlu etkilendigini gostermistir (Ames, 1990, 1992). Ogretmen adaylarinin
O0gretim uygulamalarinin bu kategori altinda siniflandirildigl tek alt boyut basari firsati olmustur. Bu alt
boyut altinda 6gretmen adaylarinin 6grencilere betimleyici geri bildirimde bulunma uygulamalari yer
almistir. Betimleyici geri bildirim ¢abayla basari arasindaki iliskiyi vurguladigi icin 6grencilerin
basarilarina olumlu katkida bulunan 6grenme hedef yonelimini benimsemelerine de yardimci
olmaktadir (Moss ve Brookhart, 2019; Shute, 2008).

Ogretmen adaylarinin uygulamalarinin yiizde olarak en az siniflandinildig bir diger kategori
memnuniyet icin sonuglari yonetmedir. Bu durumun sebeplerinden biri 6gretmen adaylarinin
degerlendirme uygulamalaridir. Ogretmen adaylari degerlendirme uygulamasi olarak genellikle derste
ogrenilenlerin hatirlanmasini gerektiren ¢oktan secmeli, bosluk doldurma, dogru yanlis ve eslestirme
tirtinde sorular hazirlamiglardir. Ancak bu sorular 6grencilere yeni 6grendikleri bilgileri kullanarak
daha 6nce ¢6zemedikleri durumlari artik anlayabildiklerini géstermede yeterince kullanisl degildir. Bu
durum o6grencilerin yeni 6grendikleri bilgiyi kullanabilmeleri sebebiyle i¢sel bir tatmin yasamalarini
engellemektedir. Ayrica bu uygulamalarda 6grenciler ilk dogru yaniti veren olmak icin birbirleriyle
yaristiklari icin sinifta rekabetci bir ortam olusmasina sebep olabilmektedir. Bu da 6grencilerin her
zaman olumlu giktilara sebep olmayan performans hedef yonelimini benimsemelerine yol agmaktadir
(Ames, 1990, 1992). Bunlarin disinda, 6gretmen adaylarinin bu kategorinin dissal 6ddller alt boyutunda
en fazla siniflandirilan uygulamalari 6grencilerinin bir etkinligi basarili bir sekilde tamamlamasi
durumunda vermeyi planladiklari s6zli tebrik mesajlari ve sembolik 6dullerdir. Hancock (2002) s6zli
tebrik mesajlarinin  6grencilerin motivasyonlarina olumlu etki ederek zorluklarla karsilasma
durumlarinda daha fazla gaba gdstermelerini sagladigini géstermistir.

Calismanin sonuglarina goére 6gretmen adaylarinin 6grencilerin fene yonelik motivasyonlarini
artirma konusunda daha yetkin olabilmeleri igin birtakim énerilerde bulunulmustur. Ogretmen adaylari
motivasyon ile ilgili bilgilere genellikle kendi tecribeleri lzerine yaptiklari ¢ikarimlar sonucunda
vardiklari icin yeterli diizeyde bir bilgi seviyesine ulasamamaktadirlar. Ayrica, 6gretmen adaylarinin
motivasyon hakkinda bu yontemle elde ettikleri 6n bilgiler sonrasinda dogru bir anlayis gelistirmelerini
de olumsuz etkileyebilmektedir (Mansfield ve Volet, 2010). Bu sonuglar benzer baska calismalarda da
vurgulandig Gizere 6gretmen adaylarinin formal bir egitime ihtiya¢ duyduklarina isaret etmektedir
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(Maeng ve Lee, 2015). Ogretmen adaylari lisans egitimleri siiresince motivasyon hakkinda bir egitim
alsalar da bu genellikle 6gretim yontem ve tekniklerin motivasyon acisindan 6zelliklerinin bahsedilmesi
seklinde gerceklesmektedir. Bu da 6gretmen adaylarinin motivasyonu 6gretim yontem ve teknikleri
Gzerinden anlamlandirmalarina ve motivasyon hakkinda birbirinden kopuk bilgi parcalari elde
etmelerine sebep olmaktadir. Bunun yerine odagin motivasyon teorileri oldugu bir egitim sunulmasi
daha faydali olabilir. Ogretmen adaylari motivasyonun dogasi ve boyutlarini anladiklarinda hem
o0gretim yontem ve tekniklerin motivasyonel niteliklerini degerlendirebilirler hem de bu uygulamalari
tek yerine cok boyutlu bir sekilde uygulayabilirler. Peterson vd. (2011) bu ydntemin 6gretmen
adaylarinin uygulamalarinin gelismesini sagladigini gdstermistir.

Bu calisma birtakim sinirliklara sahiptir. Calismanin katilimcilari bir devlet Universitesinde
O0grenim goren sekiz fen bilgisi 6gretmen adayindan olusmaktadir. Bu sebeple sonuglar bu kapsamda
degerlendirilmelidir. Ayrica 6gretmen adaylarinin ders planlarinda yer alan 6gretim uygulamalarini
nasil kullandiklari gézlenmemistir. Ders sirasinda takinilan yiz ifadeleri, ses tonlari ve davranislar da
ogrencilerin motivasyonlari Gzerinde etkili olabilmektedir (Pickens ve Eick, 2009). Bu sebeple 6gretmen
adaylarinin uygulamalarinin motivasyonel nitelikleriyle ilgili birden ¢ok yontem kullanilarak veri
toplansa da ¢alisma sonuglarinin 6gretmen adaylarinin motive edici uygulamalarinin tamamini
yansitmayabilecegi konusunda dikkatli olunmalidir.
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Extended Abstract

Introduction

Students' motivation to learn science has an important role in becoming science literate
individuals (Schiepe-Tiska et al., 2016; Taskinen et al., 2013). Numerous studies have revealed that
motivation to learn science is related to students' conceptual understanding (inaltun & Ates, 2015),
conceptual change (Linnenbrink & Pintrich, 2002; McLure et al., 2020), science process skills (Nehring
et al., 2015), and science achievement (Lay & Chandrasegaran, 2016; Liou et al., 2022; Wang & Liou,
2017). These results have pointed to the importance of students' motivation to learn science. However,
studies have shown that student's motivation to learn science decreases, especially during the middle
school years (Krapp & Prenzel, 2011; Potvin & Hasni, 2014; Vedder-Weiss & Fortus, 2011).

Teachers' teaching practices are one of the factors that can prevent this decrease in students'
motivation (Kiemer et al., 2015; Vedder-Weiss & Fortus, 2013; Vedder-Weiss & Fortus, 2018). Teachers
can positively affect students' motivation to learn science by constructing the learning environment
through various practices (Keller, 2010; Viau, 2015). Therefore, increasing students' motivation toward
learning science is one of the practices that a teacher should do effectively (Kiemer et al., 2015).
Teachers should have sufficient knowledge, and pre-service teachers should be equipped with
appropriate knowledge and skills to carry out such practices. However, in the literature, it is seen that
the studies generally focus on the effects of various teaching methods and techniques on student
motivation, and there are few studies on determining the knowledge and practice levels of teachers
and teacher candidates (Kiras & Bahar, 2021). The current knowledge makes it difficult to decide on
the level of support and training to be given to teachers and pre-service teachers in this regard.
Therefore, answers to the following research questions were sought in this study.

1. What is the knowledge of pre-service science teachers about motivation?
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2. What are the qualities of pre-service science teachers' teaching practices regarding
increasing students' motivation to learn science, and which of these practices do they find effective to
increase students' motivation?

The first research question aims to reveal the knowledge levels of pre-service science teachers
by examining their thoughts on motivation and motivating students to learn science. The second
research question aims to examine how the teaching practices that pre-service science teachers plan
to use can affect students' motivation to learn science.

The ARCS motivation model was used to answer these research questions. Keller (1987)
developed the ARCS model to guide teachers in designing their lessons to motivate their students. The
first category of the model is generating and sustaining attention. Keller (2010) analyzed the category
of generating and sustaining attention in three sub-dimensions. The first sub-dimension, perceptual
arousal, is concerned with making the student curious using a variety of personal, emotional, or
innovative approaches. The second sub-dimension is inquiry arousal. This dimension is associated with
increasing students' attention and curiosity by shaking up their current thinking and presenting
paradoxes. The last sub-dimension is variability. This dimension is related to maintaining student
interest by making differences in presentations and practices during teaching.

The second category of the model is establishing and supporting relevance. The first sub-
dimension of this category is goal orientation. Goal orientation is about sharing with students how the
topic of the lesson will benefit them now or in the future. Motive matching, another sub-dimension, is
about creating relevance by giving students personal responsibilities and providing opportunities for
individual success. The third sub-dimension is familiarity. Familiarity is associating the subject of the
lesson with examples, analogies, and materials that the student knows from life experiences.

Building Confidence is the third category of the model. The first sub-dimension of this category
is learning requirements. Learning requirements mean sharing with students what criteria they must
meet to be considered successful at the end of a learning process. Another sub-dimension is success
opportunities. Success opportunities are about providing students with experiences of various types
and difficulties to increase their belief in their efficacy. The last sub-dimension, personal control, is
related to allowing students to make their own choices regarding their learning and giving feedback
showing that their success is the result of their efforts.

The final category of the model is managing outcomes for satisfaction. The first sub-dimension
of the category is intrinsic reinforcement. This sub-dimension is about reinforcing and supporting
students' positive feelings about their efforts and achievements. Another sub-dimension of extrinsic
rewards is about giving verbal or symbolic rewards to students for their work. Finally, the equality sub-
dimension is associated with the same success criteria for all students.

Method

In this study, a case study was conducted to examine the knowledge of pre-service science
teachers about motivation and the qualities of teaching practices regarding motivating students. The
participants of the research consisted of eight fourth-grade pre-service science teachers (female: 6,
male: 2) who were students at a state university in Turkey in the 2021-2022 academic year. Two
different data sources, interviews and documents, were used to increase the validity and reliability of
the data obtained in the study. The interview was used to obtain data about the participants'
knowledge about motivation and their thoughts on the qualities of teaching practices regarding
motivating students. Qualitative data analysis techniques were used to analyze the interview data.
Lesson plans and presentations were used as data sources to examine the motivating qualities of pre-
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service teachers' teaching practices. Pre-service science teachers' teaching practices in their lesson
plans and presentations were analyzed using the ARCS model (Keller, 2010). As a result of the analysis,
pre-service science teachers' teaching practices were classified into four categories in the ARCS model:
generating and sustaining attention, establishing and supporting relevance, building confidence, and
managing outcomes for satisfaction, and three sub-dimensions under these categories.

Findings

Findings revealed that pre-service science teachers had limited knowledge about motivation.
There were three sources of pre-service science teachers' limited knowledge. The first of these sources
was the lectures that pre-service science teachers receive about motivation during their
undergraduate education. In these lectures, pre-service science teachers learned the effects of various
teaching methods and techniques on student motivation instead of learning about the nature of
motivation. The second source was the online resources pre-service science teachers reach because
of their own efforts. These online resources were usually in video format, and instead of examining
motivation from a pedagogical point of view, they treated motivation as a habit that must be acquired
to be successful in life. The final source was pre-service science teachers' inferences from their own
experiences. According to their experiences as students, pre-service science teachers reached some
information by making inferences about which practices motivate them and which ones do not. The
findings also revealed that the knowledge of pre-service science teachers did not reflect the
multidimensional, rich and dynamic structure of motivation. Accordingly, pre-service science teachers
saw motivation predominantly and unidimensional as attracting the interest and attention of students
or making them curious.

The findings showed that the teaching practices of pre-service science teachers were classified
under the category of generating and sustaining the attention of the ARCS model with a large
percentage. The categories of building confidence and managing outcomes for satisfaction were the
categories in which pre-service science teachers' practices were classified with the least percentage.
Pre-service science teachers thought that their practices classified under the category of generating
and sustaining attention, in line with their one-dimensional thoughts about motivation, could be
effective in increasing students' motivation. However, they thought that only some of the teaching
practices in the other categories of the model could increase the students' motivation.

Discussion and Suggestions

The results showed that the knowledge of pre-service science teachers was not sufficient to
increase students' motivation toward science. While motivation has a dynamic structure consisting of
many components (Pintrich & Schunk, 1996), pre-service science teachers saw it as one-dimensional
and dominantly attracting interest and attention. This perspective led to the fact that the practices
that pre-service science teachers preferred to use to increase students' motivation were generally in
the form of attracting attention, arousing interest, or keeping students focused. It also caused pre-
service science teachers to be unaware of teaching practices that might have an impact on students'
motivation. Although these practices, which can be classified under only one category of the ARCS
model, are positive in terms of increasing the students' motivation, they may not be sufficient on their
own. Studies show there is a decrease in students' motivation toward science at the secondary school
level due to their competition with each other (Krapp & Prenzel, 2011; Potvin & Hasni, 2014). Students
who are not ready for competition in these classes lose their belief that they can be successful, and
their motivation decreases (Pintrich & Schunk, 1996). Teachers can help their students develop the
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belief that they can learn and be successful by doing practices in all categories of the ARCS model,
especially in the practices they will make under the category of building confidence.

These results indicate that pre-service science teachers need a formal education about
motivation, as emphasized in other similar studies (Maeng & Lee, 2015). Even though pre-service
science teachers receive lectures on motivation during their undergraduate education, this usually
takes place by mentioning the motivational features of various teaching methods and techniques. This
causes pre-service science teachers to make sense of motivation through teaching methods and
techniques and to obtain disjointed pieces of information about motivation. Instead, it may be more
beneficial to offer lectures where the focus is on theories of motivation. When pre-service science
teachers understand the nature of motivation, they can evaluate the motivational qualities of teaching
methods and techniques and apply these practices in a multidimensional way. Peterson et al. (2011)
have shown that this method enables pre-service teachers to improve their practices.
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Ozet

Ustbilis, 6grencilerin kendi diisiinme siiregleri ve bilisleri hakkinda bilgi sahibi olmalari ve bu yapiyi
diizenleyebilmelerine iliskin becerileridir. Ustbilis problem ¢6zme siirecinde belirli bir zihinsel siireci kesfetme
veya segme yontemi oldugundan matematik problemi kurmada ve basari lzerinde de 6nemli etkileri
bulunmaktadir. Calismada ortaokul 6grencilerinin matematiksel UGstbilis farkindaliklari ve matematik problemi
kurma 6z-yeterlik diizeyleri belirlenmis, ayrica matematik basarilari ile arasindaki iliski incelenmistir. iliskisel
tarama modelinde tasarlanan galisma 462 ortaokul 6grencisi lzerinde yirGtilmustiir. Calismanin verileri
“Problem Kurma Oz-yeterlik Olgegi” ve “Matematiksel Ustbilis Farkindalik Olgegi” yoluyla toplanmistir.
Verilerin analizinde Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi ve Coklu Dogrusal Regresyon Analizi
kullaniimistir. Arastirma sonucunda, 6grencilerin matematiksel Ustbilis farkindaliklari ve matematik problemi
kurma 6z-yeterlikleri ile matematik basarilari arasinda orta dizeyde anlamli bir iliski bulunmustur. Ayrica
ogrencilerin matematiksel Gstbilissel farkindaliklari ve problem kurma 6z-yeterliklerinin matematik basarisini
%35 diizeyinde yordadigi tespit edilmistir. Bu ¢alismanin sonuglari, 6grencilerin matematik basarisi Gzerinde
onemli bir unsur olarak Ustbilis ve problem kurmanin 6nemini kesfetme ihtiyacina isaret etmektedir.

Anahtar Kelimeler: Matematik basarisi, Ortaokul 6grencileri, Oz-yeterlik, Problem kurma, Ustbilis.

Abstract

Metacognition is the ability of students to have knowledge about their own thinking processes and
cognition and to organize this structure. Since metacognition is a method of discovering or choosing a specific
mental process in the problem solving process, it has important effects on mathematical problem posing and
achievement. In the study, mathematical metacognition awareness and mathematical problems posing self-
efficacy of students were determined, and the relationship between them and their mathematics
achievement was examined. The research, which was designed in the correlational survey model, was carried
out with 462 secondary school students. The data of the study were gathered through the "Problem Posing
Self-Efficacy Scale" and the "Mathematical Metacognition Awareness Scale". Pearson Product Moments
Correlation Coefficient and Multiple Linear Regression Analysis were used to analyze the data. As a result of
the research, a moderately significant relationship was found between students' mathematical metacognitive
awareness and their mathematical problem posing self-efficacy and mathematics achievement. In addition,
it was determined that mathematical metacognitive awareness and problem posing self-efficacy of students
predicted their achievement at the level of 35%. The results of this study point to the need to explore the
importance of metacognition and problem posing as an important factor on students' achievement.

Keywords: Mathematics achievement, Secondary school students, Self-efficacy, Problem posing,
Metacognition.
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1. Giris

Ustbilis, bireyin kendi diisiinme siirecleri ve bilisleri hakkinda bilgi sahibi olmasi ve bu yapiyi
diizenleyebilmesidir (Flavell, 1979). Ustbilis, dgrencilerin 6grenmeye uygun bilgi ve yetenekleri sistemli
bir bicimde kullanmalarini, ayrintili plan hazirlamalarini, plani uygulama safhasinda degerlendirme,
takip, diizenleme gibi etkinliklerle yapilan eksiklikleri telafi etmeyi ve bireyin 6grenmede daha iyi
performans gostermesini saglayarak daha yiliksek basari gdstermesini saglar (Memnun & Akkaya,
2012). Ustbilis, bir problemi ¢ézmek icin belirli bir zihinsel siireci kesfetme veya secme ydntemidir
(Long & Jiar, 2014). Schoenfeld’e (2016) gore Ustbilis, kisinin kendi bilissel stirecleri veya bunlarla ilgili
bilgisini ifade eder. Ogrenme siirecinde o&grencileri, ogrendiklerini planlamak, izlemek ve
degerlendirebilmek icin disiinme farkindaliklarini nasil artiracaklari konusunda yonlendirir (Wibowo
vd., 2018).

Ustbilis becerisi, insanlara, yasamin her alaninda “basarili bireyler” olmasini saglayan, daha ileri
dizeyde bir dislinme yetisidir ve 6grenme sirasindaki bilissel streclerin etkin bir bicimde kontrol
edilmesini saglamaktadir. Matematik 6gretim programinda 6grencilerin Ustbilissel becerilerini
gelistirecek problemler ¢6zmesini saglamaya vurgu yapilmaktadir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018).
Problem ¢6zme, matematigi 6grenme ve 6gretmede sahip olunmasi gereken temel becerilerden
biridir. Clinkii problem ¢6zme bilgi ve bilissel becerilerin yaninda Ustbilissel becerilerin, bilginin ve
bilissel kaynaklarin ne zaman ve naslil kullanilacagini da gerektirir (Mayer, 1998). Diger bir deyisle
Ustbilis, problem ¢éziimiinde etkili (Arum vd., 2019) bir yetenektir. Long ve Jiar (2014) Ustbilisi problem
¢6zmede dlstinme siireglerini planlamak, organize etmek ve degerlendirmek icin kullanilan bilissel bir
yetenek olarak tanimlanmaktadir. Problem ¢6zme, bilingli ve rasyonel bir ¢caba gerektiren, st diizey
amaca yonelik zihinsel beceridir (Toraman vd., 2020). Problem ¢6zme becerisi, bireyin sahip oldugu
bilgileri etkin bir sekilde kullanmasina baghdir; birey kendi bilgisi hakkinda yeterli bir algiya sahip
degilse, érnegin problem ¢6zmede basarili bir 8grenci olmayi zor bir is olarak gorebilir (Ozsoy &
Ataman, 2013). Problem ¢6zmede meydana gelen Ustbilis slreci, 6grencilerin farkindaliklari, izleme ve
kontrolleri hakkinda dislinme bigimleri ve problemleri ¢zmek icin dogru stratejiyi secme ve belirleme
becerileri ile ilgilidir (Arum vd., 2019).

Ustbilis, basarili dgrenenler olmamizi saglar, zeka ile iliskilendirilir ve 6grenmeyle ilgili bilissel
surecler (izerinde aktif kontrolli iceren Ust dizey duslinmeyi tesvik eder (Ghasempour vd., 2013).
Basarili problem ¢oziicilerin bilissel davranislarini izleyebilmeleri ve diizenleyebilmeleri esastir (Lester,
2013). Bireyin Ustbilissel streclerini takip edip izlemesi sonucunda daha iyi 6grendigi ve akademik
basarisini yiikselttigi bilinmektedir (Arsuk & Memnun, 2020; Eke, 2019; Topgul, 2019). Ancak mevcut
egitimsel ve bilissel arastirmalar, ¢ogu 6grencinin 6grenmelerini yonetmekte ve Ustbilissel etkinliklerini
dogrudan yapmakta zorluk c¢ektigini gostermektedir. Bilis dizenleme diizeyi yiksek 6grenciler, orta
diizey bilis diizenleme diizeyine sahip 0grencilere gére daha eksiksiz bir problem ¢dzme siirecine
ulasabilir (Arum vd., 2019).

Ustbilis ile bilis arasindaki iliski degerlendirildigine bilis; kisinin bir durum veya olay karsisinda
gosterdigi distinsel eylemler iken Ustbilis kisinin bu bilissel eylemlere iliskin sergiledigi zihinsel
eylemleridir (Hidiroglu, 2018). Bilissel beceriler, 6gretim hedeflerini, bir 6grenme hiyerarsisindeki
bilesenleri ve bilgi islemedeki bilesenleri, Gstbilis beceriler ise okudugunu anlama, yazma ve matematik
stratejilerini icerir (Mayer, 1998). Ustbilis birbiriyle iliskili iki bilesenden olusur; bilis bilgisi ve bilisin
dizenlenmesi (Taufik vd., 2019). Bilis bilgisi, bireylerin kendi bilgilerinin farkinda olmalarini ifade eder
ve bildirimsel, prosedirel ve kosullu bilgilerini icerir. Bilisin diizenlenmesi ise, belirli bir gorevi
gerceklestirmek icin gereken eylemlerin etkili bir sekilde baglanmasini saglayan bilginin prosediirel
yonu ile ilgilidir. Planlama, izleme, diizenleme ve degerlendirmeyi igerir (Vissariou & Desli, 2019).
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Ustbilis, Gstbilissel bilgi ve tistbilissel farkindalik olmak (izere iki alani icerir (Arum vd., 2019).
Ustbilissel bilgi (bilisin bilgisi), bilisin ve bilissel gérevlerin yapilarina yonelik bilgiler ve bu gérevlerin
Ustesinden gelmeyi saglayan stratejilerin bilgisini icerir (Karakelle & Sarag, 2007). Farkindalik; bireylerin
o0grenme sirecinde veya bir problem ¢dzme siirecinde nerede olduklarinin, icerige 6zel bilgilerinin ve
kisisel 6grenme veya problem ¢ézme stratejileri hakkindaki bilgilerinin farkindaligi ile ilgilidir (Bas,
2016). Ayrica ne yapilmasi gerektigi ne yapildigi ve belirli 6§renme baglamlarinda veya problem ¢ézme
durumlarinda ne yapilabilecegi konusundaki bilgilerini de icerir (Bas, 2016). Ustbilissel farkindalik,
bireyin basarisini artirabilmesi icin uyguladigi planlama, izleme, diizenleme ve daha iyi uygulama
becerisidir (Schraw & Dennison, 1994). Diger bir deyisle Ustbilissel farkindalk bireyin kendi 6grenme
yontem ve tekniginin farkinda olmasidir (Bransford vd., 2000). Ustbilissel farkindalik, bireyin edindigi
yetkinlikler hakkindaki kiimdlatif bilgisini ve devam eden zihinsel slreclere iliskin bilgisini kapsar (Bas,
2016). Ustbilissel farkindalk, 6grencilerin diisinme siireglerini planlamalarina, siralamalarina ve
izlemelerine olanak tanir (Arum vd., 2019). Bu farkindaliga sahip 6grenciler kendi Ustbilissel
yeteneklerinin ve dislinme siireclerinin farkinda olduklarindan 6grenmede 6z-diizenlemenin
kazanimlarini uygulama egilimi gostereceklerinden dolayi matematik dersinde daha basarili
olabilecektir (Schraw, 1998). Clnk Gstbilissel farkindalik sahibi 6grenciler tst diizey dislinir, sorgular,
bilgiye kendisi ulasir (Kurtulus & Oztiirk, 2017). Ustbilissel farkindalik, 6grencilerin problem ¢dzme
sirecinde planlama yapmalarina, zamanlarini ve emeklerini ayirmalarina zemin hazirlar; buna
dayanarak 6grencilerin Ustbilissel farkindaliklarinin 6grencilerin problem ¢ézme sireclerine etkisine
izin verir (Arum vd., 2019). Matematiksel Ustbilis farkindaligi bireylerin problem ¢6zmeye yonelik sahip
olduklari becerileri kullanarak ortaya ¢ikacak yeni problemlerin Ustesinden gelmeleri igin ¢6zim
stratejileri ortaya koymalari, uygulanan stratejileri izlemeleri ve ¢6ziim siirecini kontrol altina alarak
¢6zimin uygunlugunu kendi zihinlerinde degerlendirmeleridir (Doruk vd., 2018).

Ustbilis durumlari, belirli bir 5grenme gérevine nasil yaklasilacagini planlama, kavramayi izleme
ve bir gbrevin tamamlanmasina yonelik ilerlemeyi degerlendirme gibi etkinlikleri tesvik eder
(Ghasempour vd., 2013). Ogrenciler Ustbilissel yeterliliklerinde énemli bir cesitlilik gésterdikleri igin,
cesitli egitim seviyelerindeki 6grencilere bilissel kaynaklarini Gstbilissel kontrol yoluyla daha iyi
kullanmanin nasil 6gretilebilecegini belirlemek icin 6grencileri Ustbilissel durumlara maruz birakmak
onemlidir. Bu nedenle, egitim arastirmacilari ve 6gretmenlerin, 6grencilerin Ustbilis becerilerini
gelistirebilmek icin onerilen Ustbilis durumlarinda 6grenenlerin davranislarini degerlendirmeleri
gerekmektedir (Ghasempour vd., 2013). Ustbilisi artirmaya yénelik tasarlanan egitim ortamlarinin
ogrencilerde Ustbilissel becerileri, Ustbilissel farkindaliklari, muhakeme etme ve problem ¢dézme
becerisini artirdigi yapilan bircok ¢alismada ifade edilmistir (Ozsoy, 2007).

Genellikle problem formiilasyonu veya yeniden formiile etme anlamina gelen problem kurma,
problem ¢6zme sireci icinde gerceklesir (Silver, 1994). Matematik 6gretim programinda problem
¢6zme, problem kurma kazandirilacak beceriler arasinda yerini almakta ve bu iki becerinin ayrilmaz bir
bltin olduguna deginilmektedir (MEB, 2018). Problem ¢6zme becerilerinin gelistiriimesine dayanan
problem ¢ézme yetkinligi fikri, Polya'nin doért asamali problem ¢dézme siireci ve Gonzales tarafindan
eklenen problem kurma asamasi ile iliskilidir (Akben, 2018). Problem kurma siirecinde eski bilgiler ve
yeni bilgileri birlestirme ya da ilk kez karsilasilan bir probleme ait sergilenen ¢6ziim yollari, bilingli olarak
degisik stratejiler secme, uygulama ve dislinme sireclerini planlama, izleme, degerlendirme ve ilgili
eylemlere yonelik tahminler yapma gibi eylemler gerceklesmektedir (Hidiroglu, 2018). Problem kurma
sirecinde o6grencilerin problem kurulmasi istenen matematiksel islemleri, kavramlari ve kurulan
probleme iliskin farkli ¢6ztim yollarini diistindiiklerini, dolayisiyla bu tipteki etkinliklerin farkli ve esnek
distinme becerilerini gelistirdigine firsat sundugu belirtilmistir (Lin & Leng, 2008).
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1.1.Problem Kurma

Problem kurma, matematik egitiminde yer alan 6nemli konu alani ve etkinliklerden biridir.
Problem kurma yeterliliginin gelistiriimesi, genellikle matematik 6gretme ve 6grenmenin énemli bir
hedefi olarak kabul edilir ve matematiksel aktivitenin kalbinde yer alir (Nicolaou & Philippou, 2007).
Silver (1994) problem kurmanin bilissel bir slire¢ oldugunu ve problemin ¢éziimiinden Once, sirasinda
veya sonrasinda gerceklesebilecegine vurgu yapmistir. Bu yaklasim, problem kurmanin problem
¢6zmenin bir adimi oldugunu géstermektedir (Taufik vd., 2019). Problem kurma etkinlikleri, problem
¢6zme stratejilerini basarili bir sekilde uygulamak i¢in yardimci kontrol becerileri olarak adlandirilan
Ustbilis becerilerini harekete gegirebilir (Ghasempour vd., 2013). Bu baglamda Stoyanova (2003),
matematik egitiminde problem kurmanin hem bir 6gretim yéntemi hem de bir 6grenme aktivitesi
olarak duzenlenebildigini belirtmistir.

Egitim yaklasimlarindaki 6nemi nedeniyle problem kurma, dgrencilerin farkli durumlara, yani
gercek yasam durumlarina, baska bir matematik problemine veya her birine yanit olarak problemler
olusturduklari bir égretim aracidir (Ghasempour vd., 2013). Ogrencilerin ¢ézmesi icin 6gretmen
problem kurdugunda bir 6gretim yontemi, kendi ilgi alanlari kapsaminda problem kurduklari zaman
o0grenme aktivitesi halini almaktadir. Problem kurma aktiviteleri yapilirken, 6grencilerin kurduklari
problemleri ¢ozmeleri istenebilir. Problem kurma deneyimleri, 06grencilerin matematiksel
o0grenmelerinin bilissel ve duyussal boyutlari arasindaki etkilesimi kesfetmek igin potansiyel olarak
zengin bir alan saglar (Silver, 1994). Problem kurma (zerine yapilan ¢alismalarda, problem kurmanin
problem ¢6zmeye gore daha kapsamli akil yiritme gerektirdigi (Cetinkaya & Soybas 2018), kavramsal
anlama, vyaraticilik, problem ¢6zme ve muhakeme becerileriyle iliskili oldugu, problem kurma
etkinliklerine yer verilmesinin bu becerilerin gelisimine katki sagladigi belirtilmistir (Kar, 2014).
Problem kurma oOgrencilere matematikle kisisel iliskiler gelistirme firsati sunar (Silver, 1994),
Ogrencilerin matematiksel kavram ve ilkeleri pekistirmelerini saglar, yeteneklerini artirir ve Ustbilis
yeteneklerini gelistirir (Cetinkaya & Soybas 2018; Ghasempour vd., 2013; Taufik, vd., 2019). Problem
kurma becerileri gelismis bireylerde matematige karsi korku ve kaygl da azalir. Boylece 6grenciler
matematik dersine karsi sempati duyarlar ve karsilarina ¢ikan yeni matematiksel problemleri
gozlerinde blylitmezler (Altun, 2015).

Ortaokul diizeyindeki Ogrencilere matematiksel becerilerin kazandirilmasi 6nemlidir ve
problem kurma bu beceriler arasinda yer almaktadir; bu beceriyi kazandirmak icin 6grencilerin sirecte
etkin rol oynamalari ve bilgiyi anlamlandirarak icsellestirmeleri s6z konusudur (Turhan & Gliven, 2014).
Bu baglamda okul matematiginde 6grencilerin seviyesi distnilerek ilk yillardan itibaren verilen sayi,
sekil ve islemlerle, problem kurma etkinliklerinin yapilmasi, problem ¢6zmeye olan ilgiyi ve basariyi
olumlu yoénde etkileyebilecektir. Bircok arastirmaci problem kurma becerisi ile matematik basarisi
arasinda pozitif bir iliski oldugunu bildirmistir (Leung & Silver, 1997). Ogrenciler kendileri problem
kurduklarinda, bu onlarin problemleri sahiplenme duygusunu ve kendi bilgilerini insa etme
yeteneklerini gelistirmeye yardimci olabilir. Problem kurmak icin 6grenciler aktif olarak streci planlar,
izler ve 0z-degerlendirmeler yaparlar; bu Ustbilis stratejilerini kullanirken, 6grenciler siirekli olarak
bilgiyi anlama, problem kurma plani gelistirme, problemleri formiile etme, yapilan problemleri ¢6zme
ve tam ¢bzimde yeniden inceleme ile ilgilenirler (Taufik vd., 2019). Problem kurma 6grencilerin
matematiksel bilgilerini nasil kullandiklarina yonelik bilgi vermesinin yaninda 6gretmenler igin de iyi bir
degerlendirme aracidir. Ogretmenlere dgrencilerinin matematiksel diisiinme siiregleri ve ne bildikleri
hakkinda gozlem yapabilme firsati vermektedir (Silver & Cai, 2005).

Belirli bir goreve yonelik yeterlik inanglari, kisinin gercekten basarabilecegi seylere karsilik
geldiginde dogrudur, oOz-yeterlik inanglari, problem c¢ézme ve problem kurma gibi matematik
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o0greniminin bircok yonii ile ilgili olarak halihazirda incelenmistir (Nicolaou & Philippou, 2007). Weinert
(2001) kisilerin problemleri ¢ozebilmek icin sahip olduklari bilissel yetenekler ve becerilerin 6z-yeterlik
oldugunu belirtmektedir. Algilanan 6z-yeterlik inanglari ve problem kurma, matematiksel 6grenmede
iki temel kavram olarak kabul edilmektedir (Nicolaou & Philippou, 2007). Ogrencilerin kendi bilissel
gelisimlerini izleme ve farkindalik becerileri matematik problemi ¢6zme ve problem kurma 6z-
yeterliklerinin gelismesinde ©6nemli yararlar saglayacaktir. Bu becerilerin eksiklig§inde 6grenci
o6grenmesini diizgin bir sekilde planlayamaz, siralayamaz ve izleyemez (William & Maat, 2020).

1.2.Problem Kurma Oz-yeterlik Algis

Oz-yeterlik ve Ustbilis, 6z-degerlendirmenin bilissel boyutlarini igerir ¢iinkii iki 6z yapi,
o0grencinin 6grenme etkinliklerinin basarisi icin belirli gorevleri yapabilme becerisine dayali olarak
formiile edilir (Wibowo vd., 2018). Oz-yeterlik “kisinin belli bir isi basarili bir sekilde gerceklestirmesi
icin gerekli etkinlikleri organize edip basarili olabilecegine olan algisidir” (Bandura, 1997). inanglar
bireyin kavramsallastirma ve matematiksel davranisa girisme bicimlerini sekillendiren anlayislari ve
duygulari olarak tanimlanir (Schefold, 2016).

Matematik 0z-yeterlik inanci, bireyin matematik dersindeki bir problemin basariyla
¢Ozebilecegine dair kendi becerilerine olan inancidir (Lucas, 1999). Kisinin bir matematik problemi
¢Ozerken kendine olan glivenine veya problem tabanl degerlendirmesine matematige yonelik 6z-
yeterlik denilmektedir (Hackett & Betz, 1989). Oz-yeterlik ve problem kurma kavramlarinin bilesik
iliskisi problem kurma 6z-yeterlik algisini tanimlamamizda yardimci kavramlar olarak distnilmektedir.
Bu kapsamda “problem kurma o0z-yeterliligi, kisinin mevcut matematiksel problemlerden, farkli
matematiksel temsillerden ya da glinlik hayatta karsilastigi agik uglu durumlardan yola gikarak gesitli
stratejiler yardimiyla gegmis matematiksel tecriibelerini somut matematiksel problemler olarak ifade
edebilmesine yonelik 6z yargisi” olarak tanimlanabilir (Ozgen & Bayram 2019). Problem kurma 6z-
yeterligi 6grencilerin kendilerini problem kurma konusunda yeterli gérerek problem kurma siirecinde
istekli olmalarina sebep olmaktadir. Burada onemli olan 6grencilerin problemlerde (karsi karsiya
geldikleri glicliklerde) caba gostererek 6zglivenle ortaya bir lriin koyabilmesidir (Aydin-Gi¢ & Keskin,
2021). Problem kurmada basarili 6grencilerin Gstbilis becerileri gelisir. Ayrica 6grencilerin (Lise) sahip
olduklar 6z-yeterlik algilari ne kadar yiiksekse, 6grenirken sahip olduklari listbilis becerileri de o kadar
yiksek olur (Wibowo vd., 2018). Béylece 6z-yeterligi iyi olan 6grenciler, ders 6devleri yapma, sinav
sorulari hazirlama gibi konularda kendi yeteneklerine gliven duyacak ve bu da 6grencilerin Ustbilis
becerilerini etkileyecektir (Ornegin, 5grenme plani yapar, kendi yeteneklerine uygun 6grenme stratejisi
secger, 0grenme etkinliklerini diizeltirken 6grenmesinin gelisimini izler, eger hatalar varsa 6grenme
hedeflerine ulasilmasi beklenir) (Wibowo vd., 2018). Bu nedenle 6z-yeterlik, 6grencilerin 6grenme
strecinde Ustbilisle ilgili dislince ve bilgi slreclerini diizenleme konusunda sahip olduklari yetenege
olan giivenini géstermede dnemli bir rol iistlenmektedir (Wibowo vd., 2018). Ogrenme ortamlarina
yansimalari distnildiginde bu durumun problem kurma 6z-yeterligine sahip 6grencilerin Gstbilis
becerilerini kendi baslarina planlama, organize etme, uygulama ve 06grenme kazanimlarini
gelistirmelerinde 6nemli faydalar saglayacagi soylenebilir.

Matematik egitimi arastirmacilari icin Ustbilis son zamanlarda 6grenmede 6nemli bir faktor
olarak degerlendirilmektedir. Ozellikle bir matematik problemini ¢ozerken ustbilissel becerileri
kullanma yeteneginin faydali oldugu kanitlanmistir, ancak bireyler Ustbilislerinin farkinda degildir ve bu
nedenle bir problemin amacini gergeklestirmede uygun eyleme ulasmak igin bilissel ilerlemelerini
izleyemezler (William & Maat, 2020). Bu acidan stbilis becerileri basarili problem kurma
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etkinliklerinde kritik bir rol oynadigindan, 6grencilerin Ustbilissel durumlarini ve stratejilerini incelemek
6nemlidir (Ghasempour vd., 2013).

Literatlirde 6grencilerin Ustbilissel farkindalik diizeylerini belirlemeye yonelik ¢alismalarin
(Agpak, 2019; Arslan, 2020) yani sira Ustbilisin; problem ¢ozme (Arum vd., 2019; Giiner & Erbay, 2021),
Oz-yeterlik, akademik basari gibi (Demir, 2013) bilissel streclerle ve problem kurma (Divrik vd., 2020;
Ghasempour vd., 2013; Nicolaou & Philippou, 2007) ile iliskisini belirlemek igin yapilan ¢alismalar yer
almaktadir. S6z konusu bu calismalarin disinda matematiksel Gstbilis farkindaligi ile problem kurma 6z-
yeterligi degiskenleri arasindaki iliskiyi inceleyen bir calismaya ulasilamamistir. Diger yandan ilgili
degiskenlerin birlikte etkisinin 6grencilerin basarilarini ne yonde etkileyecegi dnemli bir arastirma
konusudur. Mevcut calisma, matematiksel Ustbilis farkindahgl ile problem kurma 0z-yeterligi
degiskenlerinin genel olarak tartisiimasi, daha iyi anlasiimasi, aralarindaki iliskinin ortaya konmasi
acisindan 6nemli goriilmektedir. Ayni zamanda ortaokul 6grencilerinin Ustbilis ve problem kurma
profillerinin olusturulabilmesi acisindan 6gretmenlere de arastirma sonuglari c¢ergevesinde
ogrencilerinin Gstbilis farkindalklari ve problem kurma 6z-yeterligini gelistirmelerine olanak taniyacak
uygun ortamlar saglamalari konusunda yardimci olabilecektir. Ek olarak 6gretmenlere 6gretim
sireclerini dizenlerken oOgrencilerinde matematiksel Ustbilis farkindaligini ve problem kurma 6z-
yeterligini artirmanin neden gerekli oldugu konusunda da rehberlik edecegine inaniimaktadir.

Bu baglamda, mevcut galisma ortaokul 6grencilerinin matematiksel Ustbilis farkindaliklari ve
matematik problemi kurma 6z-yeterlikleri ile matematik basarilari arasindaki iliskiyi derinlemesine
incelemek icin yapilmistir. Bu amag ¢ercevesinde su arastirma problemlerine cevap aranmistir.

1. Ortaokul 6grencilerinin matematiksel Ustbilis farkindaligi ve matematik problemi kurma 6z-
yeterligi hangi dizeydedir?

2. Matematiksel Ustbilis farkindaligi ve matematik problemi kurma 0Oz-yeterligi ortaokul
ogrencilerinin matematik basarilarini ne diizeyde yordamaktadir?

2. Yontem

2.1.Arastirma Yontemi

Ogrencilerin matematiksel Ustbilis farkindaligi ve problem kurma &z-yeterligi degiskenleri
arasindaki iliskinin belirlenmesini amaclayan bu calismada nicel arastirma yéntemlerinden iliskisel
tarama modeli kullanilmistir. iliskisel tarama modeli iki veya daha fazla degisken arasindaki birlikte
degisimin varlig| ve derecesini belirlemek amaciyla kullanilir (Karasar, 2018). Bu dogrultuda mevcut
arastirmada, ogrencilerin matematiksel Ustbilis farkindaliklari ve problem kurma 06z-yeterlikleri
betimlenip buna bagh olarak bu degiskenler arasinda ne diizeyde bir iliski oldugunun incelenmesi
amaclandigindan iliskisel tarama yontemi tercih edilmistir.

2.2.Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, 2020-2021 egitim-0gretim yili gliz doneminde Mardin ilindeki iki devlet
okulunda 6grenim géren ortaokul 6grencileri olusturmaktadir. Orneklem bu ilin Dargegit ilcesindeki iki
ortaokulun 5., 6., 7. ve 8. Siniflarda 6grenim géren 6grencilerden, basit rastgele 6rnekleme yontemiyle
secilen 462 (246 Kiz, 216 Erkek) 6grencidir. Basit rastgele 6rneklemede tim bireylerin segilme olasilig
esit oldugundan ve bir bireyin secimi diger bireylerin se¢cimini engellemediginden (Bilylkoztirk vd.,
2018) dolayi bu 6rnekleme yénteminin kullanilmasi tercih edilmistir.
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2.3.Veri Toplama Araglar

Arastirmada veri toplamak amaciyla; 6grencilerin matematiksel Gstbilis farkindaliklarini 6lgmek
icin Kaplan ve Duran (2016) tarafindan gelistirilen Matematiksel Ustbilis Farkindalik Olcegi ve problem
kurma 6z-yeterliklerini ortaya koymak icin ise Ozgen ve Bayram (2019) tarafindan gelistirilen Problem
Kurma Oz-Yeterlik Olcegi (PKOO) kullanilmistir.

2.3.1. Matematiksel Ustbilis Farkindalik Olgegi (MUFO)

Bu Olcek 5’li Likert tipindedir. 23 maddeden olusan Olcekteki maddeler “Hicbir Zaman”,
“Nadiren”, “Bazen”, “Sik sik” ve “Her Zaman” seklinde derecelendiriimektedir. Olgcekteki maddeler
sirasiyla 1, 2, 3, 4, 5 seklinde puanlanmistir. Olgek uygulandiginda dgrencilerin tiim sorulara olumsuz
cevap vermesi durumunda alinabilecek en distk puan 23, olumlu yanit vermesi durumunda en yiksek
puan 115’tir. Olcekten alinan puan distiikce 6grencilerin matematiksel Ustbilis farkindaliklarinin
diistiigli, puanlar yiikseldikge matematiksel Gstbilis farkindaliklarinin yiikseldigi sdylenebilir. Olcek
ortaokul 06grencilerinin her kademesine uygulanabilir 6zeliktedir ve olumsuz (ters) maddesi
bulunmamaktadir (Kaplan & Duran 2016). Olcekteki ifadeler yaklasik 10-11 kelimeden olusmakta ve
dgrenciler en fazla 15-20 dakikada 6lgegi bitirebilmektedir. Olgegin Cronbach Alpha ig tutarlik katsayisi
bu calisma kapsaminda toplanan veriler ile hesaplanmis ve 0,94 olarak bulunmustur. Olcekte yer alan
maddelerden bazilari sunlardir; “Matematik dersine calistiktan sonra iyi 6grenip 6grenmedigimi
kendime sorarim, Bir problemin ¢6ziimu siirecinde hangi ¢6zim yéntemini nerede kullanirsam daha
etkili olacagini bilirim”.

2.3.2. Problem Kurma Oz-Yeterlik Olgegi (PKOO)

Olgekte 17 olumlu madde, 7 olumsuz olmak iizere 24 madde bulunmaktadir. Olgek maddeleri
“Kesinlikle Katihyorum”, “Katiliyorum”, “Kararsizim”, “Katilmiyorum” ve “Kesinlikle Katilmiyorum”
seklinde 5’li Likert tipindedir. Olumlu maddeler 1, 2, 3, 4, 5 seklinde olumsuz maddelerise 5, 4, 3, 2, 1
seklinde tersten puanlanmistir. Olgek uygulandiginda 6grencilerin tiim sorulara olumsuz cevap vermesi
durumunda alinabilecek en distik puan 24, olumlu yanit vermesi durumunda en yiiksek puan 120’dir.
Olgekten alinan yiiksek puanlar 6grencilerin yiiksek problem kurma 6z-yeterliklerine, diisiik puanlar ise
diisik problem kurma 6z-yeterliklerine isaret etmektedir. Bu g¢alismada 6lgegin Cronbach Alpha ig
tutarlik katsayisi toplanan veriler ile hesaplanmis ve 0,91 olarak bulunmustur. Olgekteki bazi maddeler;
“Matematik derslerinde islenen konu ile ilgili problemler kurabilirim, Problem kurarken ¢dzimuni
distnebilirim” seklindedir.

2.4.Verilerin Toplanmasi

Arastirma kapsaminda kullanilan veri toplama araglarinin 6grencilere uygulanabilmesi icin ilgili
kurumlardan gerekli izinler alinmistir. COVID 19 Pandemisinden dolayi okullar kapali oldugundan veri
toplama araglarinin uygulanmasi gonllik esasina dayali olarak ¢evrimici gerceklestirilmistir. Elektronik
tabloda Google Formlar (Google Forms) lizerinden hazirlanan 6lgek linki sinif 6gretmenlerine iletilerek
ogrencilerle paylasiimistir. Google formlar uygulamasinda 6lgeklerdeki tim maddelerin isaretlenmesi
zorunlulugu oldugundan, bu 6zellik sayesinde 6lceklerde katiimcilar tarafindan isaretlenmeyen madde
kalmamasi saglanmistir. Ogrenciler tarafindan doldurulan formlar ayni anda otomatik olarak
“Microsoft Excel Calisma Sayfasina veri olarak eklenmistir. Elde edilen veriler arastirma problemlerine
uygun olarak ¢ozimlenmistir. Ayrica calismada 6grencilerin matematik basarisi ile ilgili veriler 2019-
2020 yil matematik dersi yilsonu notlari kullanilarak toplanmistir.
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2.5. Verilerin Analizi

Veriler IBM SPSS 24.0 istatistik paket programinda analiz edilmistir. Ogrencilerin MUFO ve
PKOO puan ortalamalarinin normal dagilip dagilmadig, carpiklik katsayisi ve Q-Q grafigi yontemiyle
incelenmistir. Normallik varsayiminin saglanmasi icin ilk olarak 6lgeklerden elde edilen puanlarin
carpiklik ve basiklik katsayilari hesaplanmistir. Bu noktada MUFO icin carpiklik (-0,509) ve basiklik
katsayisi (-0,017) ve PKOO icin carpiklik (-0,189) ve basiklik katsayisi 0,006) olarak hesaplanmistir. Bu
degerlerin +1 arasinda hesaplanmasi (Blyukoztiirk, 2020) her iki dlcege iliskin puan ortalamalarinin
normal dagilima uydugunu gostermektedir. Normallik dagilimini test etmek icin carpiklik ve basiklik
katsayilarinin yaninda ikinci olarak Q-Q grafikleri incelenmistir. Can (2019), verilerin normal dagilim
gosterebilmeleri icin Q-Q grafigindeki verilerin 45° dogru lizerinde veya 45° dogruya yakin durumda
olmasi gerektigini ifade etmektedir. Sekil 1’de MUFO ve PKOO puan ortalamalarina iliskin Q-Q grafikleri

verilmistir.
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Sekil 1’deki grafikler incelendiginde her iki lcege ait puan ortalamalarinin verilerin 45° dogruya
yakin durumda oldugu goérilmektedir. Buradan her iki 6lcege ait puanlarin yaklasik olarak normal
dagilim gosterdigi anlasiimaktadir. Ote yandan 6grencilerin MUFO ve PKOO ortalama puanlari ile
matematik basarilari arasindaki iliskinin belirlenmesinde Pearson Momentler Carpimi Korelasyon
Katsayisi kullanilmistir. Olgeklerin puan ortalamalarinin matematik basarilarini yordama giiciini
belirlemek icin de Coklu Dogrusal Regresyon Analizi kullanilmistir. Coklu Dogrusal Regresyon
Analizi’'nde bagimli (yordanan) bir degisken ile bununla iliskisi olan bir dizi yordayici degisken arasindaki
iliskiyi ortaya koymak amaglanmaktadir (Can, 2019). Coklu Dogrusal Regresyon ¢oziimlemesinde
MUFO ve PKOO puan ortalamalari bagimsiz degisken, matematik basarisi bagimli degisken olarak
alinmistir.  Ayrica arastirma kapsaminda Olceklerden elde edilen puan ortalamalarinin
yorumlanmasinda “dizi genisligi/yapilacak grup sayisi” formili kullanilmistir (Tekin, 1993). Olgeklerin
aralik genisligi 4/5=.80"dir. Bu noktada 6grencilerin matematiksel Ustbilis farkindalik ve problem kurma
Oz-yeterlik dizeylerinin belirlenmesinde, “1,00-1,80: Cok dlsuk”, “1,81-2,60: Dusuk”, “2,61-3,40:
Orta”, “3,41-4,20: Yuksek”, “4,21-5,00: Cok ylksek” deger araliklari esas alinmistir.

2.6.Etik
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Siirt Universitesi Etik Kurulu Komisyonu’nun 23.11.2020 tarih ve 93 numaral toplantisinda
alinan karar ile arastirmanin etik agidan uygun olduguna karar verilmistir.
3. Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi “Ogrencilerin matematiksel tistbilis farkindaliklari ve problem
kurma 6z-yeterlikleri ne diizeydedir?” seklinde belirlenmistir. MUFO ve PKOO’den elde edilen bazi
betimsel istatistikler Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1. Olcek Puanlarina lliskin Bazi Betimsel Istatistikler

Olgekler N Min. Max. X ss CK
MUFO 462 1,26 5,00 3,85 0,76 -0,51
PKOO 462 1,42 5,00 3,71 0,65 -0,19

Not. CK: Carpiklik katsayisi

Tablo 1’de goriildiigii lizere 6grencilerin; MUFO puan ortalamasi 3,85 ve standart sapmasi 0,76
olarak bulunmustur. Olgekteki puan araligi 1,26-5,00 arasinda degismektedir. MUFO puan ortalamasi
“deger araliklarina” gore 3,41-4,20 puan araliginda oldugundan 6grencilerin matematiksel Ustbilis
farkindaliklarinin yiiksek diizeyde oldugu séylenebilir. Ayrica 6grencilerin PKOO puan ortalamasi 3,71
ve standart sapmasi 0,65’tir. PKOO puan ortalamasi “deger araliklarina” gore 3,41-4,20 arasinda oldugu
icin 6grencilerin problem kurma 6z-yeterlik algilarinin da yiksek dizeyde oldugu séylenebilir.

Arastirmanin ikinci problemi “Ogrencilerin matematiksel ustbilis farkindaliklari, problem
kurma 0Oz-yeterlikleri ve matematik basarilari arasinda anlamh bir iliski var midir?” seklindedir. Bu
problem durumu Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Analizi ile test edilmistir. Elde edilen bulgular
Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Analizi Sonuglari

Degiskenler X SS MUFO PKOO Basari
MUFO 3,85 0,76 1

PKOO 3,71 0,65 0,69** 1

Bagsari 3,80 1,22 0,56** 0,52** 1
**p<0,001

Tablo 2’de 6grencilerin matematiksel Ustbilis farkindaligi, problem kurma 06z-yeterliligi ve
basarilari arasindaki iliskiyi belirlemek icin hesaplanan korelasyon katsayr degerleri verilmistir.
Matematiksel Ustbilis farkindahg: ile problem kurma 6z-yeterlik degiskenleri arasinda hesaplanan
korelasyon katsayisi (r=0,69) bu iki degisken arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlaml (Blyukoztirk,
2020) bir iliskinin oldugunu goéstermektedir. Matematiksel Ustbilis farkindaligi ile matematik basarisi
arasinda hesaplanan korelasyon katsayisi (r=0,56) bu iki degisken arasinda pozitif yonde orta diizeyde
anlaml bir iliskinin oldugunu gostermektedir. Ayrica problem kurma 6z-yeterligi ile matematik basarisi
arasindaki korelasyon katsayisi (r=0,52) bu iki degisken arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamli bir
iliskinin oldugunu gostermektedir.

Ogrencilerin matematiksel stbilis farkindaliklari ile problem kurma 6z-yeterliklerinin
matematik basarilarinin anlaml bir yordayicisi olup olmadigini belirlemek icin Coklu Dogrusal
Regresyon Analizi uygulanmistir. Coklu Dogrusal Regresyon Analizi’nin dogru sonuglar verebilmesi igin
su varsayimlarin saglanmasi gerekir. Degiskenler normal dagihm sergilemeli, yordayici (matematiksel
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Ustbilis farkindahgi, problem kurma o6z-yeterligi) degiskenlerin yordanan (matematik basarisi)
degiskenle iliskisi dogrusal olmali, yordanan degiskenler birbirinden bagimsiz olmali yani aralarinda
yliksek derecede iliski bulunmamali ve yordama isleminde tahmin hatalari normal dagihm
sergilemelidir (Can, 2019). Birinci varsayimi test etmek icin hesaplanan basiklik ve ¢arpiklik degerleri
F1 arasinda oldugu (Blyiikdztiirk, 2020) icin verilerin normal dagihm gdsterdigi sdylenebilir. ikinci
varsayimin testi icin VIF degerinin 1,908 Tolerans degerinin 0,524 olarak hesaplanmasi c¢oklu
baglantililik (multi-colinearity) sorunun olmadigini gosterir. Uclincii varsayim igin ise yordanan
degiskenler arasindaki iliskinin 0,690 olarak bulunmasi aralarinda yiksek bir iliskinin olmadigina
kanittir. Dordinct varsayimi olan hatalarin normal dagilimini test etmek igin ¢izilen histogram
grafiginde cizilen ¢an egrisi saga veya sola ¢arpik olmadigindan dolayl normal dagilim sergilemektedir.
Hesaplanan butlin degerler veri desenindeki degiskenlerin Coklu Dogrusal Regresyon Analizi
varsayimlarini sagladigini géstermektedir. Bu kapsamda verilere uygulanan Coklu Dogrusal Regresyon
Analizi’'nden elde edilen sonuglar Tablo 3’te gosterilmistir. Analiz sonuclarina gére modelin bir biitiin
olarak anlamliligini test eden ANOVA F degeri F=17,737 (p<0,01) olarak hesaplanmistir. Bu durum
matematiksel Ustbilis farkindaligi ile problem kurma 06z-yeterliginin matematik basarisi tarafindan
yordanmasi ile ilgili modelin kabul edilebilir oldugunu goéstermektedir. Determinasyon katsayisi
R2=0,287’dir. Regresyon katsayilari, anlamhlk diizeyleri, kismi ve ikili korelasyonlara ait bulgular Tablo
3’te gosterilmistir.

Tablo 3. Ustbilis ve Problem Kurma Oz-yeterliginin Matematik Basarisini Yordama Diizeyi

Degiskenler B Standart Hata 6 t P Ikili r Kismir
Sabit -0,416 0,278 -1,498 0,000

MUFO 0,632 0,084 0,388 7,485 0,000 0,564 0,330
PKOO 0,482 0,098 0,255 4,905 0,000 0,522 0,223

R=0,593; F (2-459) =124,693; R2=0,352; p=0,000

Tablo 3 incelendiginde 6grencilerin matematiksel Ustbilis farkindaliklari ve problem kurma 6z-
yeterliklerinin matematik basarilarini anlamli bir sekilde yordadigi gériilmektedir (R=0,593, R?=0,352).
Ogrencilerin matematiksel Ustbilis farkindaliklari ve problem kurma 6z-yeterlikleri ile matematik
basarilari arasinda orta dizeyde pozitif anlamh bir iliski vardir (R=0,593). Veriler, matematik basari
puanlarindaki varyansin yaklasik %35’inin 6grencilerin matematiksel tstbilis farkindaliklari ve problem
kurma 6z-yeterliklerinden kaynaklandigini gostermektedir. Bu bulgu 6grencilerin matematiksel Gstbilis
farkindaliklari ve problem kurma 6z-yeterliklerinin matematik basarilari izerinde anlamh bir etkiye
sahip oldugunu gostermektedir.

Standardize edilmis regresyon katsayilarina (B) gore, yordayici degiskenlerin matematik
basarisi Gzerindeki goreli 6nem sirasi; matematiksel Ustbilis farkindaligi sonra problem kurma 6z-
yeterligidir. Regresyon katsayilarinin anlamlihigina iliskin t-testi sonuglarina gére, matematiksel Ustbilis
farkindaligi (B=0,632; p<0,05) ve problem kurma o0z-yeterligi (B=0,482; p<0,05) degiskenlerinin
matematik basarisini agiklamada anlamli (6nemli) yordayicilar oldugu gérilmektedir. Bulunan pozitif
iliski dikkate alindiginda, matematiksel Ustbilis farkindaligi ve problem kurma 6z-yeterligindeki artisin
matematik basarisindaki artisi olumlu yénde gelistirdigi duslinlilmektedir. Matematik basarisinin
yordanmasina iliskin regresyon modeli su sekildedir.

Matematik Basarisi=-0,416+ 0,632*MUFO+ 0,482*PKO0O

Regresyon modeli icin hesaplanan etki biyikligu f2=0,54320,35 oldugundan Cohen’in (1988)
siniflandirmasina dayali olarak yuksek bir etki blayuklugidir. Etki blyuklGgl indeksi bliylk oldugu icin
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yordayici degiskenlerin (matematiksel Ustbilis farkindaligl ve problem kurma 6z-yeterligi) matematik
basarisi Gzerinde blyuk bir etkisi bulunmaktadir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Matematiksel Ustbilis ve problem kurmanin matematik basarisi Uzerindeki dnemli etkileri
nedeniyle her ikisi de matematik egitiminde izerinde durulmasi gereken temel becerilerdendir. Basarili
bir 6grenen olmak, Ustbilis farkindaliginin yani sira problem kurma 6z-yeterligi konusunda kendinin
farkinda olan 6grenenlerin varligini gerektirir. Ancak okul matematiginde yliksek basari icin 6zellikle
Ustbilis ve problem kurma ile ilgili kesfedilmesi gereken o6nemli eksiklikler bulunmaktadir. Bu
arastirmada ortaokul 6grencilerinin matematiksel Gstbilis farkindaliklari ve matematik problemi kurma
Oz-yeterlik dizeyleri incelenmis, matematiksel Ustbilis farkindaligi, matematik problemi kurma 6z-
yeterligi ve matematik basarisi arasindaki iliski incelenmistir. Ayrica matematiksel Ustbilis farkindalig
ve matematik problemi kurma 6z-yeterliginin matematik basarisinin anlamli yordayicilari olup olmadigi
ortaya konmustur.

Arastirmada Ogrencilerin  matematiksel Ustbilis farkindaliklarinin, deger araliklari
distnilduginde, yiksek diizeyde oldugu séylenebilir. Bu sonug, Agpak (2019) ve Arslan (2020)
tarafindan yapilan arastirmadaki ortaokul 6grencilerinin matematiksel Gstbilislerinin yiksek dizeyde
oldugunu belirten sonuglariyla uyumludur. Ayni sonuglara Universite 6grencilerinin cogunun yiiksek
diizeyde Ustbilissel farkindaliga, ¢cok azinin da diisiik diizey farkindaliga sahip oldugunu gosteren Jaafar
ve Ayup (2010) tarafindan da ulasiimistir. Benzer sonugclar ortaokul matematik 6gretmenlerinin
yarisina yakininin orta diizeyde geri kalanlarin ise daha yiksek diizeyde Ustbilissel farkindaliga sahip
olduklarini tespit eden Bas (2016) tarafindan da elde edilmistir. Bu calismada 6grencilerin
matematiksel Ustbilis farkindalklarinin ylksek dizeyde bir egilim gostermesi, Ulkemizde okul
matematiginde problem kurma ve matematiksel Ustbilis farkindaliklarina gereken énemin verilmeye
baslandigini disiindiirmektedir. Ayrica 6grencilerin matematiksel Ustbilis farkindaliklarinin yiiksek
olmasi 6grenme sirecinde genellikle Gstbilissel bilgi ve becerilerini kullandiklarini géstermektedir.
Benzer bir sonuca Liliana ve Lavinia (2011) tarafindan yapilan calismada da rastlanmaktadir. Ustelik
Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi PISA 2018’de Tiirkiye 79 ilke arasinda matematik
alaninda 42. sirada, 37 OECD {lkesi arasinda ise 33. sirada yer almis (MEB, 2019) olmasi bunun bir
isareti olabilir. Bu baglamda ortaokul matematik 6gretim programinda 6grencilerin problem kurma ve
Ustbilis becerilerinin gelistirilmesine yonelik uygulamalara daha cok yer verilmesi gerektigi soylenebilir.
Ancak Agpak (2019) bu durumu 6grencilerin matematiksel Ustbilis ve problem kurma becerilerinin
yiksek dizeyde olmasi ve buna karsilik yapilan bilististii becerilerin etkili kullanimina yonelik olan
uluslararasi sinavlarda matematik alaninda disiik basari gdstermelerinin matematiksel bilislerine
yonelik algilarinda gercekei olmadiklarina baglamaktadir. Ogrenenlerin Ustbilis becerilerini aktif hale
getirmek i¢in egitimciler, 6grenme ortamini degistirebilir ve Ogrencilerin konu materyali,
organizasyonu ve manipilasyonu hakkinda daha oOnce distinmedikleri sekillerde disiinmelerine
yardimci olacak yeni ve alternatif gorevler saglayabilirler (Ghasempour vd., 2013).

Ote yandan giiniimiizde problem kurma, problem ¢dézme ile birlikte matematik derslerinde
rutin etkinlikler haline gelmistir (Ozgakir-Stimen, 2021). Problem kurma problem ¢dzmede bir adimdir.
Clnkd problem kurma, verilen bir problemi detaylandirarak ¢ézmektir, bu da problemi daha basit
parcalara ayirarak daha kolay anlasilir hale getirmektedir (Taufik vd., 2019). Egitim arastirmalarinda
matematiksel problem kurma ve Ustbilis farkindahginin etkinligi konusunda fikir birligi olmasina
ragmen ginimiizde okul matematiginde 6gretim siklikla problem c¢6zme goérevleriyle sinirhdir
(Ghasempour vd., 2013). Ancak Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (MEB, 2018) problem



Matematik Basarisinin Yordanmasi: Matematiksel 396

kurmanin dneminin bilinmesine ve matematiksel miifredat standartlarinin ve materyallerinin problem
kurma etkinliklerini savunmasina ragmen (National Council of Teachers of Mathamatics [NCTM], 2000)
problem ¢6zmeye verilen 6nem kadar heniiz problem kurmaya gereken énemin ve ilginin verilmedigi
(Cai & Jiang, 2017; Korkmaz & Giir, 2006; Nicolaou & Philippou, 2007), matematik 6gretim programinda
problem c¢coézme ile ilgili nerdeyse her konu icin kazanimlar bulunmasina ragmen, problem kurma
kazanimlarina ve etkinliklerine ¢cok az yer verildigi disliniilmektedir. Buna karsilik mevcut arastirmada
ortaokul 6grencilerinin matematik problemi kurma 6z-yeterlik diizeylerinin deger araliklarina gore
ylksek diizeyde oldugu séylenebilir. Bu durum 6grencilerin problem kurma konusunda bilgili, istekli ve
farkindalik sahibi olduklarina, kendilerine glivendiklerine ve 06z-dlizenleme becerilerini
tasiyabildiklerine yonelik belirtileri gliclendirmektedir. Arastirmada elde edilen bu sonug¢ Nicolaou ve
Philippou (2007) ile Aydin-Gli¢ ve Keskin (2021) tarafindan yapilan ¢alismalarda ulasilan, 6grencilerin
problem kurma 6z-yeterliklerinin yiksek bulundugu bulgular ile tutarlihk géstermektedir. Ek olarak
problem kurma becerisinin 6grencilerin 6nceki bilgi ve deneyimlerden etkilendigi gbéz Oniine
alindiginda, arastirma kapsamina alinan 6grencilerin problem kurma performanslarinin tatmin edici
oldugu soylenebilir.

Matematik basarisinda 6z-yeterlik ve matematiksel istbilis Gnemli faktorler arasindadir (Jaafar
& Ayup, 2010) ve Ustbilis 6grenmeyi gelistirebilecek dnemli bir yetenektir (Schraw, 1998). Ustbilissel
becerilere sahip 6grencilerin matematik dersinde daha basarili olacagi diisiiniilmektedir. Bu baglamda
mevcut calismada matematiksel Ustbilis farkindaligi ile matematik basarisi arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir iliski bulunmustur. Bu sonuca gore 6grencilerin matematiksel tstbilis farkindaliklari
ve matematik dersi basarilari birbirini pozitif anlamda etkilemektedir. Matematiksel tstbilis farkindalig
artikca 6grencilerin basarisinin artacagl soylenebilir. Elde edilen bu bulgu Young ve Fry (2008)
tarafindan yapilan ¢alismadaki, 6grencilerin Gstbilis ve akademik basarilari arasinda pozitif yonde bir
iliski oldugu yonundeki bulguyla dogrulanmaktadir. Benzer c¢alismalarda ortaokul 6grencilerinin
Ustbilissel farkindaliklari ve matematik dersi basarilari arasinda pozitif yonde anlamli iliskinin oldugu
bulunmustur (Eke, 2019; Toraman, Orakci & Aktan, 2020). Yine Memis ve Arican (2013) calismalarinda
besinci sinif 6grencilerinin matematik basarisinin Gstbilissel bilgi Gzerinde 6nemli bir etkisi oldugunu,
Jaafar ve Ayup (2010) ise matematik Ustbilis ile matematik performansi arasinda pozitif yonde bir iliski
oldugunu rapor etmislerdir. Kazemi (2012) de ¢alismasinda basarili Giniversite 6grencilerinin Ustbilissel
farkindalk diizeylerinin, basarisiz 6grencilere gore daha yiksek oldugunu bulmustur. Literatiirde bu
sonuglara benzer olan ancak Ustbilissel bilgiler ile akademik basari arasinda yiiksek diizeyde (mevcut
bu calismada orta diizeyde) anlamli iliski oldugunu tespit eden Adibnia ve Putt (1998) tarafindan
yapilan bir ¢alisma da mevcuttur. Bu durum, Ustbilisi daha iyi olan 6grenenlerin basarili olmak igin
bilissel stratejilerini yonetebilme ve planlayabilme konusunda daha yetenekli olduklarini
gostermektedir (Lai, 2011).

Bu ¢alismada ortaokul 6grencilerinin matematiksel Gstbilis farkindaligi ile problem kurma 6z-
yeterlik inanclari arasinda pozitif yonde orta diizeyde bir korelasyon oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu
durum 6grencilerin problem kurma silirecinde daha fazla Ustbilis becerilerinin gelistirilmesi gerektigini
duslindirmektedir. Bu baglamda o6grencilerde Ustbilis dizeyinin yiiksek olmasini, yiksek 06z-
yeterlikteki bir artis izleyecektir (Wibowo vd., 2018). Problem kurma 6z-yeterligine sahip 6grencilerin
dogal olarak Ustbilis becerilerinin de gelismesi beklenebilir. Dahasi problem kurma 6z-yeterligi iyi
Ogrencilerin, yeteneklerine olan inanglar Ustbilisi etkili bir sekilde kullanmalarini saglayacaktir
(Wibowo vd., 2018). Ding ve Shen (2008) calismalarinda Ustbilis dizeyi yliksek, orta ve disiik olan
ogrenciler ile mikemmel, orta ve alt dizeye sahip Ogrencilerin matematiksel problem kurma
becerilerinde anlamli farkliliklar oldugunu tespit etmislerdir. Bu durum 6gretme-6grenme siireglerinde
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problem kurma ve (stbilise yonelik etkinliklerin 6grenci merkezli 6gretim yontemlerine dahil
edilebilmesine (Ghasempour vd., 2013) iliskin yaklasimlarin gerekliligini yansitiyor olabilir.

Problem kurmak icin algilanan yeterlilik glicli bir problem kurma yeteneginin ve genel
matematik basarisinin yordayicisidir (Nicolaou & Philippou, 2007). Bu ¢alismada ortaokul 6grencilerinin
matematik problemi kurma 6z-yeterlikleri ile matematik basarilari arasinda pozitif yonde orta diizeyde
istatistiksel olarak anlaml bir iliski bulunmustur. Bu sonuca gore 6grencilerin matematiksel Ustbilis
farkindaliklari, problem kurma 0Oz-yeterlikleri ve matematik basarilari birbirini pozitif anlamda
etkilemektedir. Baska bir deyisle matematiksel Ustbilis farkindaligi ile problem kurma 06z-yeterligi
arttikca 6grencilerin matematik basarisinin artacagi soylenebilir. Ayni sonucu problem kurma becerisi
ile matematik basarisi arasinda glicli bir pozitif iliski oldugunu ortaya koyan (Nicolaou & Philippou,
2007) tarafindan yapilan calisma bulgulari dogrulamaktadir. Benzer sonuglar ortaokul 6grencileri
Uzerinde yapilan calismalarda matematik 6z-yeterligi ve matematik basarisi arasinda anlamli bir iligki
oldugunu tespit eden c¢alismalarin (Deniz, 2017; Tella, 2011) bulgulariyla 6rtiismektedir. S6z konusu
bulgular bu ¢alismanin sonucunu kanitlar niteliktedir.

Ogrencilerin problem kurmada stbilis becerisine ihtiyaclari vardir (Taufik vd., 2019). Bu
calismada 6grencilerin matematiksel Ustbilissel farkindaliklari ve problem kurma 06z-yeterliklerinin
matematik basarisini %35 diizeyinde yordadigl, %65’lik boliminiin ise baska faktorler tarafindan
aciklanabilecegi sonucuna ulasiimistir. Diger taraftan hesaplanan biyik etki blylklGgi indeksi de
matematiksel Ustbilis ve problem kurma 6z-yeterliginin matematik basarisi izerinde blyik bir etkisi
oldugunu gostermektedir. Bu oran matematiksel Ustbilis farkindaligi ile problem kurma 6z-yeterlik
degiskenlerinin matematik basarisi Uzerindeki Onemine dikkat c¢ekmektedir. Bununla birlikte
matematik basarisini etkileyen, arastirilmasi gereken baska degiskenlerin de olabilecegi ortaya
¢ikmaktadir. Konu ile ilgili yapilan literatir taramasinda, Ustbilis dlizeyi, basari ve matematiksel
problem kurma becerisi arasindaki iliskiyi inceleyen bir ¢alismada, ortaokul 6grencilerinin Ustbilis,
basari ve matematiksel problem kurma yetenegi arasinda anlamli bir iliski bulunmustur (Ding & Shen,
2008). Bu bulgu mevcut ¢alismanin sonuclarini dogrular niteliktedir. Mevcut sonuglar, ayni zamanda,
problem kurma ve Ustbilissel 6z-diizenlemenin matematik basarisi icin 6nemli yordayicilar oldugunu
bulan Ozgakir-Siimen’in (2021) daha &nceki bulgulariyla da uyumludur. Arastirmada elde edilen bu
sonug Ada’nin (2019) ortaokul 6grencilerinin Ustbilislerinin problem kurma performansi ve matematik
akademik basarisi arasinda pozitif yonli anlamli bir iliski oldugunu, matematik dersi basarisinin,
Ustbilisin problem kurma performansi Uzerindeki etkisinde aracilik roli Ustlendigini belirtmesi
yoniinden tutarliik gostermektedir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar, ortaokul 6grencilerinin matematiksel Ustbilis ve problem
kurma dlzeylerinin matematik dersi basarilarinda etkili olabilecegine dikkat cekmektedir. Ayrica okul
matematiginde 6grencilerin Ustbilis ve problem kurma 6z-yeterlik inancini gelistirmenin matematik
0gretimi ve 6greniminin ayrilmaz bir pargasi olmasi gerektigini gostermektedir. Matematiksel Ustbilig
ve problem kurma 0Oz-yeterliginin birlikte etkisinin okul matematiginde basarinin gelistirilmesi
noktasinda 6grencilere ve 6gretmenlere bu becerilerle ilgili bilis slirecleri kazandirmak, bu siirecleri
organize etmek ve uygulamak icin temel bir model yaklasim olusturabilecegi 6ngorilmektedir.
Ghasempour ve digerlerinin (2013) okul matematiginde problem kurma ve Ustbilissel etkinliklere yer
verilmesi ve uygulanmasina vurgu yapmalari, s6z konusu dnerinin matematigi 6grenme ve 6gretmede
onemli faydalar saglayacagina kanit olusturmaktadir. Matematiksel Ustbilis, problem kurma 6z-
yeterligi ve matematik basarisi arasindaki orta diizeydeki korelasyonlar, daha fazla arastirma igin olasi
bir odak noktasi 6nermektedir.
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Bu calismada ortaokul 6grencilerinin matematik basarisini (matematik basari puanlari
ogrencilerin kendi beyanlari dogru kabul edilerek toplanmistir) yordamada matematiksel Ustbilis ve
problem kurma 6z-yeterligi degiskenleri ele alinmistir. S6z konusu degiskenlerin matematik basarisini
yordamada %35’lik bir etkisinin oldugu ortaya ¢ikmistir. Konu ile ilgili calisma yapacak arastirmacilara
matematik basarisini yordamada kalan %65’lik etkinin hangi degiskenler tarafindan agiklandigini
belirleyecek calismalara yer vermeleri onerilebilir. Ote yandan mevcut calisma nicel arastirma
yontemlerinden iliskisel tarama modelinde tasarlanmistir. Ortaokul 6grencilerinin Ustbilis, problem
kurma ve bu iki kavramin birlesik etkisinin matematik basarisinin gelisimi lzerindeki roliinii daha
ayrintili bir sekilde ortaya koyabilmek icin nitel calismalarla birlikte deneysel ¢alismalar da yapilabilir.
Bu sayede matematigi 6grenme ve 6gretmede 6nemli bilesenler olan Ustbilis ve problem kurmanin
basari Uzerindeki olumlu/olumsuz yanlari avantaj/dezavantajlari hakkinda ulasilan nicel verileri
destekleyici kanitlar elde edilebilir. Ayrica mevcut ¢alisma bir ildeki devlet okulunda okuyan ortaokul
ogrencileri ve iki 6lcme araci ile sinirlandiriimistir. Daha genellenebilir sonuglar elde etmek amaciyla,
farkh bolgelerdeki okullarda okuyan ortaokul 6grencilerine farkli 6lgme araglari kullanilarak buyik
Olgekli yeni ¢alismalar yapilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Metacognition is the ability of students to have knowledge about their own thinking processes
and cognition and to organize this structure. Metacognition is an advanced thinking ability that enables
individuals to be successful and effectively controls cognitive processes during learning. At the same
time, metacognition is an effective skill in problem solving, which is one of the basic skills that must be
possessed in learning and teaching mathematics. In this context, emphasis is placed on helping
students solve problems that will improve their metacognitive skills in the mathematics curriculum.
Individuals who follow and monitor the metacognitive processes experience more permanent learning
and increase success. However, current educational and cognitive research shows that most students
have difficulty in managing their learning and directly performing metacognitive activities.
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Incorporating problem posing activities in school mathematics with the shapes, numbers and
operations given starting from the first years according to the level of the students will positively affect
the problem solving tendency and success.

Problem posing, which means problem formulation or reformulation, occurs within the
problem solving process. The development of problem posing competence, which requires a cognitive
process, is considered an important goal of teaching and learning mathematics. Problem posing, which
requires more comprehensive reasoning than problem solving, plays an effective role in developing
problem solving skills. Students who are successful in problem posing improve their metacognitive
skills, and students with high self-efficacy have higher metacognitive skills. Monitoring students'
cognitive development and awareness skills will provide significant benefits in developing
mathematical problem solving and problem posing self-efficacy. The compound relationship between
the concepts of self-efficacy and problem posing are helpful concepts in defining the perception of
problem posing self-efficacy. This self-efficacy causes students to be willing in the problem posing
process by seeing themselves as sufficient in problem posing.

For this reason, self-efficacy plays an essential role in students' self-confidence in regulating
their metacognitive thinking and information processes in the learning process. Considering its
reflections on learning environments, it can be said that this situation will provide significant benefits
for students who have problem posing self-efficacy to plan, organize, apply and develop their
metacognitive skills on their own. Since metacognition is a method of discovering or choosing a certain
mental process in the problem solving, it has important effects on mathematical problem posing and
mathematics achievement. In the present study, students' mathematical metacognitive awareness
and self-efficacy levels of mathematical problem posing were determined. In addition, it was examined
whether there was a relationship between the related variables and mathematics achievement.

Method

In this study, it was aimed to reveal the relationship between mathematical metacognitive
awareness and problem posing self-efficacy variables, which are thought to affect students'
mathematics achievement. Therefore, the present study was designed in the correlational survey
model. The research was carried out on 462 students selected randomly among secondary school
students in two public schools. The study data were gathered through the "Problem Posing Self-
Efficacy Scale (PPSS)" and the "Mathematical Metacognition Awareness Scale (MMAS)". The Cronbach
alpha reliability coefficient of MMAS was found .938, and the Cronbach alpha reliability coefficient of
PPSS was found .91. It can be said that related scales are highly reliable. For apply the scales, necessary
permissions were obtained from the relevant institutions. Since schools were closed due to the Covid
19 pandemic, the application of data collection tools was carried out online. Pearson Product Moments
Correlation Coefficient and Multiple Linear Regression Analysis were used to analyze the data.

Findings

Based on the first problem of the study, some descriptive statistics were calculated to
determine the level of students' mathematical metacognitive awareness and problem posing self-
efficacy. The mean MMAS score was 3.85, and the mean score of PPSS was 3.71. These values showed
that students' mathematical metacognitive awareness and problem posing self-efficacy were high. The
second problem of the research is "Is there a significant relationship between students' mathematical
metacognition, problem posing self-efficacy and mathematics achievement?" This problem situation
has been tested with Pearson Product Moments Correlation Coefficient. The correlation coefficient
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(r=.69) between the mathematical metacognition and problem posing self-efficacy variables reveals a
positive moderately significant relationship between these two variables. In addition, the correlation
coefficient between mathematical metacognition and mathematics achievement (r=.56), the
correlation coefficients calculated between problem posing self-efficacy and mathematics
achievement (r=.52) show that there is a positive moderately significant relationship between these
variables. Multiple regression analysis was applied to determine whether students' mathematical
metacognition and problem posing self-efficacy significantly predicted their mathematics
achievement. The assumptions of multiple regression analysis were provided, and then it was found
that mathematical metacognition and problem posing self-efficacy variables significantly predicted
mathematics achievement (R=.593, R?=.352). There is a moderately positive and significant
relationship between mathematical metacognition, problem posing self-efficacy and mathematics
achievement (R=.593). The data show that approximately 35% of the variance in mathematics
achievement scores is due to students' mathematical metacognition and problem posing self-efficacy.
This finding shows that students' mathematical metacognition and problem posing self-efficacy have
a significant effect on their mathematics achievement.

Results

In the study, students' mathematical metacognitive awareness was found to be at a high level.
This result is in line with the results of the research conducted by Agpak (2019) and Arslan (2020),
stating that the mathematical metacognition of secondary school students is at a high level. In addition,
the high mathematical metacognition of the students shows that they generally use their
metacognitive knowledge and skills in the learning process. At the same time, in the study, the self-
efficacy levels of middle school students in posing a mathematical problem were found to be high. This
situation strengthens the indications that students are knowledgeable, willing and aware of problem
posing, self-confident and can carry self-regulation skills. This result obtained in the study is consistent
with the findings of the studies conducted by Nicolaou and Philippou (2007), Aydin-Gii¢ and Keskin
(2021), in which students' problem posing self-efficacy was high. The high tendency of students'
awareness of mathematical metacognition in our study suggests that the necessary importance has
been given to problem posing and mathematical metacognition awareness in school mathematics in
our country.

Students with metacognitive skills can be more successful in mathematics. In this context, in
the present study, a moderately significant positive correlation was found between mathematical
metacognitive awareness and mathematics achievement. According to this result, students'
mathematical metacognitive awareness and mathematics course success affect each other positively.
It can be said that the success of students will increase as the awareness of mathematical
metacognition increases. This finding is confirmed by the finding in the study by Young and Fry (2008)
that there is a positive relationship between students' metacognition and academic achievement. In
the present study, a moderate positive correlation was found between middle school students'
mathematical metacognitive awareness and problem posing self-efficacy beliefs. This situation
suggests that more metacognitive skills should be developed in the problem posing process of
students. In this context, high levels of metacognition in students will be followed by an increase in
high self-efficacy (Wibowo et al., 2018). It can be expected that students with problem posing self-
efficacy will naturally develop their metacognitive skills. Moreover, students with good problem posing
self-efficacy will enable them to use their beliefs in their abilities and metacognition effectively
(Wibowo et al., 2018). On the other hand, this study found a moderately significant positive correlation
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between secondary school students' self-efficacy beliefs in posing a mathematical problem and their
mathematics achievement. According to this result, students' mathematical metacognitive awareness,
problem posing self-efficacy and mathematics achievement affect each other positively. In other
words, it can be said that as mathematical metacognitive awareness and problem posing self-efficacy
increase, students' mathematical success will increase. Finding a strong positive relationship between
problem posing skills and mathematics achievement (Nicolaou & Philippou, 2007) confirms the
findings of the study.

Students need metacognitive skills in problem posing (Taufik, et al., 2019). In this study, it was
concluded that students' mathematical metacognitive awareness and problem posing self-efficacy
predicted mathematics achievement at the level of 35%, and 65% of them could be explained by other
factors. This ratio shows how important the variables of mathematical metacognitive awareness and
problem posing self-efficacy are for mathematical success. The results obtained from the study draw
attention to the fact that secondary school students' mathematical metacognition and problem posing
levels may be effective in their success in mathematics lessons. It also shows that developing students'
self-efficacy beliefs in metacognition and problem posing in school mathematics should be an integral
part of mathematics teaching and learning. It is predicted that the combined effect of mathematical
metacognition and problem posing self-efficacy can create a basic model approach to help students
and teachers acquire cognitive processes related to these skills, organize and implement these
processes at the point of improving success in school mathematics. The fact that Ghasempour et al.
(2013) emphasizes the inclusion and application of problem posing and metacognitive activities in
school mathematics provides evidence that the aforementioned proposal will deliver significant
benefits to learning and teaching mathematics. Moderate correlations between mathematical
metacognition, problem posing self-efficacy, and mathematics achievement suggest a possible focus
for further research.
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Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur.
Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgi altinda
belirtilen eylemlerden hicbiri gerceklestirilmemistir. Bu arastirmanin yazim siirecinde bilimsel, etik ve
alinti kurallarina uyulmus; toplanan veriler lizerinde herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu ¢alisma
herhangi baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme i¢in génderilmemistir.
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Arastirmanin bir bolimi, Academia International Conference on Mathematics and
Mathematics Education 2021 konferansinda sunulmus ve ikinci yazarin yiksek lisans tezinden
tlretilmistir. Arastirmada birinci yazar ¢alismaya %75, ikinci yazar %25 oraninda katki saglamistir.
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Ozet

Bu arastirmada pandemi sirecinde ilkogretim matematik 6gretmenlerinin ¢evrim ici 6grenme
ortamlarinda kullandiklari platform ve dijital araglarin belirlenmesi amaglanmistir. Veriler Milli Egitim
Bakanliginda gérev yapan 28 ilkogretim matematik 6gretmeninin agik uglu ankete verdikleri cevaplar
araciligyla toplanmistir. Verilerin igerik analizine tabi tutulmasiyla bulgulara ulasiimistir. ilkégretim matematik
ogretmenleri tarafindan en ¢ok kullanilan platformun ZOOM, en ¢ok tercih edilen 6gretim teknolojisinin ise
Z-Kitap oldugu tespit edilmistir. Ogretmenlerin dijital araglardan farkli amaglarla faydalandiklari, ancak en
fazla etkili grenmeyi saglamak icin kullandiklari belirlenmistir. Ogretmenlerin gevrim igi platform ve dijital
araglardan beklentileri; ulagilabilirlik ve 6grencilerin aktif olmasi disinda, kullanimlarinin kolay olmasi, her
konuya uyarlanabilmesi, gesitli materyal sunmasi, dikkat cekmesi, Gcretsiz olmasi, dil segeneginin olmasi ve
gorinti ve ses kalitesinin yliksek olmasi seklinde 6zetlenebilir. Her 6grencinin dijital teknolojilere ulasmasi ve
derse aktif sekilde katiiminin saglanmasi igin ebeveynlerle isbirligi yapilmasi 6nerilebilir.

Anahtar Kelimeler: Matematik 6gretmeni, Dijital araglar, Cevrim ici 6grenme

Abstract

In this study, it was aimed to determine the use of online platform and instructional technologies
by primary school mathematics teachers during the pandemic process. In the research, an open-ended
questionnaire was applied to 28 primary school mathematics teachers working in the Ministry of National
Education. Findings were obtained by subjecting the data to content analysis. As a result, it was concluded
that ZOOM is the most used platform by primary school mathematics teachers, and Z-Book is the most
preferred instructional technology in this process. In addition, it has been determined that teachers use
instructional technologies to ensure effective learning the most. The expectations of teachers from distance
education platforms and teaching technologies can be summarized as being easy to use, adaptable to every
subject, offering various materials, attracting attention, being free, having a language option, and having high
image and sound quality, apart from accessibility and active students. Collaboration with parents can be
recommended to ensure that every student has access to digital technologies and actively participates in the
lesson.

Keywords: Mathematics teacher, Digital tools, Online learning,
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Ogretim teknolojisi; teknolojinin egitim-6gretime entegre edilmesiyle ortaya ¢ikan bir tanim
olup, bilimsel bilgiye dayali olarak konu bazinda uygun arag-gereg, yontem ve tekniklerin tasarlanmasi,
gelistirilmesi, uygulanmasi ve degerlendirilmesi siirecidir (Karamustafaoglu, 2006). Ogretim siirecinin
her kademesinde, her derste kullanilabilecek &gretim teknolojileri mevcuttur. Ogretim
teknolojilerinden faydalaniimasinin; soyut kavramlari somutlastirmak, bireysel 6grenmeyi saglamak,
O0grencinin motivasyonunu artirmak, 6grencinin zihinsel ve fiziksel olarak aktif derse katilimini
saglamak, 6grenciye kendi hiz ve seviyesine gore 6grenme firsati saglamak, gorsellik ve seslendirme ile
etkilesimi zenginlestirmek gibi faydalari oldugu bilinmektedir (Yigit vd., 2006).

Ogrencilerin 6grenmede giicliik cektikleri konularin 6gretimi sirasinda uygun arag-geregler,
materyaller kullanilarak 6grenme siireci kolaylastirilabilir. Ogrencilerin 6grenme giicligi cektigi
derslerden birisi matematiktir (Tatar ve Dikici, 2008). Matematik egitiminde karsilasilan en buyuik
sorunlardan biri 6grenme ortamlarinda kavramsal 6grenmenin tam olarak gergeklesememesidir (Firat,
2011). Karadag ve McDougall ‘in (2009) belirttigi gibi 6gretim teknolojilerinden faydalanilarak
olusturulan 6grenme ortamlari, matematiksel kavramlarin 6gretimi acgisindan oldukc¢a etkilidir.
Matematik dersinin icerdigi konular farkli 6gretim teknolojilerinin kullanimina uygundur (Oksiiz ve Ak,
2010). Ogretme-6grenme siirecinde 6gretim teknolojilerinin kullanilmasi ve dgretim teknolojilerinin
dgretim yéntemleri ile uyumlu hale getirilmesinde 6gretmenler énemli rol oynar. Ogretmenlerin
ogretim teknolojileri hakkindaki bilgi ve deneyimleri, 6gretim teknolojilerine yonelik tutumlari Gzerinde
etkilidir (Cire ve Ozdener, 2008). Ancak Dasdemir (2022) 6gretmenlerin matematik dersi
kazanimlarinin aktarilmasi sliresinde teknoloji kullanimina yoénelik tutumlarini inceledigi calismada,
Ogretmenlerin “Egitimde teknoloji kullanimindan nefret ediyorum.” ve “Teknolojik arag-gereg
kullanimi, 6grencilerin 6grenme sireclerine higbir katkisi yoktur.” maddelerine yiiksek oranda
katildiklarini tespit etmistir.

Literatirde genellikle matematik 6gretmenlerinin teknoloji kullanimina yonelik gorislerini
belirlemek amaciyla yapilan calismalar (Arslan 2008; Aygiin, 2009; Niederhauser ve Stoddart, 2001;
Seferoglu, 2001; Yenilmez ve Sarier, 2007) mevcuttur. Matematik derslerinde 6gretim teknolojilerinin
nasil kullanildigina, 6gretimi nasil destekledigine iliskin 6gretmen gorisleri ile ilgili sinirh sayida ¢alisma
bulunmaktadir (Bozkurt ve Cilavdaroglu, 2011; Oksiiz ve Ak, 2010; Oksiiz ve Karakog, 2010)

Pandemi doneminde egitim hayatimizda yerini alan uzaktan egitim siireciyle birlikte 6gretim
teknolojilerinin alt bileseni olan dijital teknolojiler kavrami daha sik kullanilmaktadir (Aldemir ve Avsar,
2020). Dijital teknoloji, “bilgileri bir ekran Gzerinde elektronik olarak gérintileyen, saklayan ve ileten
uygulamalar” olarak tanimlanan bilgisayar, internet, cep telefonlari, kamera, video ve web teknolojileri
gibi uygulamalar iceren dijital araclardan olusmaktadir (Cabi, 2016). Ogrenci ve &gretmenin ayni
ortamda bulunmadigi egitim sistemi olarak diisiinilen uzaktan egitim (Bostan Sarioglan, Altas ve Sen,
2020) surecinde Millt Egitim Bakanhg tarafindan Zoom platformu araciligiyla derslerin yiritilmesi
Onerilmistir. Ancak dersin igeriginde hangi dijital araglarin, nasil kullanilacagina iliskin yeterince bilgi
sunulmamistir. Bu durumda da 6gretim slrecini planlayan kisiler olan 6gretmenler, hazirliksiz bir
sekilde teknolojiyi derslerine entegre etmek zorunda kalmistir (Basaran vd., 2021). Bu nedenle
pandemi silrecinde yapilan uzaktan egitim faaliyetleri “Acil Uzaktan Egitim” ya da “Acil Uzaktan
Ogretim” kavramlari ile isimlendirilmistir (Canpolat ve Yildirim, 2021). Bu siireci desteklemek, 6gretim
siirecinin verimini artirmaya yonelik teknolojilerin (Metin vd., 2021) kullanimi 6gretmenlerin tercihine
gore sekillenmistir. Uzaktan egitim derslerinde Ucretsiz bir sekilde kullanilabilecek birgok dijital arag
bulunmaktadir (Mucundanyi ve Woodley, 2021). Literatlirdeki calismalar 6gretmenlerin gereken
teknolojik aletleri ve platformlari kullanma konusunda yeterli bilgi veya beceriye sahip olmadigini
gostermistir (Basaran vd., 2021; Metin vd., 2021; Turker ve Dindar; 2020) .
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Pandemi sireci, 6gretmenleri dijital arag-gerecler, cevrimici kaynaklar gibi 06gretim
teknolojilerinden faydalanmaya zorlamistir (Mulenga ve Marban, 2020; Rodriguez-Moreno vd., 2021).
Ogrencilerin basarisini artirdigi  bir ¢ok c¢alismada kanitlanan dijital araglarin kullaniminda,
ogretmenlerin vyeterlilikleri 6dnemli rol oynamaktadir (Hillmayr vd., 2020). Bu nedenle dijital
teknolojiden faydalanma gerekliliginin daha ¢ok arttigi pandemi doneminde matematik
ogretmenlerinin kullanmayi tercih ettikleri dijital teknolojilerin neler oldugu, bunlari kullanma sekilleri
ve bu teknolojiyi tercih etme nedenlerinin arastirilmasi olduk¢a 6nem tasimaktadir. Clinkii pandemi
sirecinde yasananlarin bilimsel ¢alismalarla tespiti, ileride yasanabilecek benzer salgin veya felaket
durumlarinda siirecin daha kolay ve verimli atlatiimasina yonelik bilgiler sunma potansiyeline sahiptir
(Sar1 ve Nayir, 2020).

Bu calismada pandemi siirecinde ilk6gretim matematik 6gretmenlerinin hangi cevrim igi
platform ve dijital araglari, nerde ve nasil kullandiklarinin belirlenmesi amaglanmistir. Bu amaca yonelik
arastirmanin alt problemleri su sekildedir:

ilkégretim matematik 6gretmenlerinin ¢evrim ici 5grenme ortamlarinda,

e Kullandigi platformlar ve bu platformlari tercih etme nedenleri nelerdir?
e Kullandigi dijital araglari ve bu araglari tercih etme nedenleri nelerdir?

e Dijital teknolojilerden faydalanma sekilleri nasildir?

e Dijital teknolojilerden beklentileri nelerdir?

2. Yontem

Bu calismada ilkogretim matematik 6gretmenlerinin pandemi siirecinde kullandiklari platform
ve 6gretim teknolojileri durum olarak ele alinmistir. Bu durumu etkileyen faktorler (tercih nedenleri,
O0gretim siirecinde kullanma nedenleri, 6gretim sirecinin hangi asamasinda kullandiklari, etkili bir
platformdan/6gretim teknolojisinden beklentileri) belirlenerek durum detayh sekilde betimlenmeye
cahsiimistir. Bu nedenle galismada “sinirli bir sistemin derinlemesine betimlenmesi ve incelenmesi”
olarak tanimlanan (Merriam, 2013) durum galismasi deseni benimsenmistir.

2.1. Calisma Grubu

Bu galismanin katilimcilarini, Milli Egitim Bakanhginda gorev yapan 28 ilkégretim matematik
O0gretmeni olusturmaktadir. Arastirmanin katilimcilari amagh 6rnekleme yontemlerinden olgit
orneklemeye gore secilmistir. Olciit 6rneklem arastirmaci tarafindan belirlenen bazi 6zelliklere gére
katihmcilarin segilmesidir (Yildinm ve Simsek, 2013). Bu arastirmada ise Olgitler, Milli Egitim
Bakanligina bagl bir ortaokulda gorev yapiyor olmak ve uzaktan egitim faaliyetlerinde bulunmaktadir.
Arastirmanin katihmcilarina ait 6zellikler Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1. Katilimcilara lliskin Demografik Bilgiler

Degisken F Katilimcilarin Kodlari
o Erkek 4 012, 013, 019, 620
Cinsiyet .. .. .. .. ..
Kadin 24 01-011, 014-018, 021-028
21-29 23 01- 013, 017, 018, 020, 021, 023-028
Yas 30-39 4 014-016, 019
40-49 1 022
. 1-5 20 01, 02, 05-012, 017, 018, 020-028
Hizmet Yih

6-10 5 03, 04, 013, 015, 016
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11-15 2 014, 019

16-20 1 022

Koy 14 05-010, 017, 018, 021, 022, 623, 025, 026, 028
Gorev Yeri  ilce Merkezi 12 01-04, 011-014, 019, 020, 024, 027

il Merkezi 2 015, 016

Tablo 1 incelendiginde katilimcilarin ¢ogu (f=24) kadin; 21-29 yas araliginda; 1-5 yil arasi
deneyime sahip ve kdy okulunda gorev yapmaktadir.

2.2. Veri Toplama Araglari

COVID-19 pandemi siireci sebebiyle yiiz ylize goriisme riskli oldugundan arastirmanin verileri
actk uclu anket araciligiyla toplanmistir. Ankette yer alan sorularin anlasilabilirligini teyit etmek igin 4
katihmci ile pilot uygulama yapilmis, genel olarak sorularin anlasilirliginda bir sorun olmadigi tespit
edilmistir. Ancak parantez icinde secenek barindiran “Kullandiginiz platformu/platformlari tercih etme
sebebiniz nedir? (Bilgi, deneyim, 6grenci seviyesi, donanim, konu...vb.)”” sorusuna 6gretmenlerin
parantez icindeki secenekleri vermesinden dolayi soru tekrar diizenlenerek parantez icinde belirtilen
secenekler kaldirilmis ve soru “Kullandiginiz platformu/platformlari tercih etme sebebiniz nedir?”
seklinde dizenlenerek veri toplamaya baslanmistir. Arastirma sorularina paralel “Pandemi siirecinde
hangi dijital arag/ araclardan faydalaniyorsunuz? Ogretim teknolojilerinden hangi amacla/amaclarla
faydalaniyorsunuz?”’ gibi 9 tane acik uclu sorudan olusan anket formu olusturulmustur. Bu sorular
olusturulurken arastirmanin problemleri dikkate alinmistir. Arastirmanin amacini ve her bir sorunun
hangi alt probleme yonelik olusturuldugunu sergileyen form araciligiyla 6gretim teknolojileri alaninda
iki uzmandan goéris alinmistir. Uzmanlar bir devlet lniversitesinde gérev yapan en 10-15 yil mesleki
deneyime sahip kisilerdir. Uzman gorislerine gore birbirine benzeyen sorular ¢ikarilarak sorular
belirlenmistir. Daha sonra bir Tirkce 6gretmeninden anlasilirlik konusunda goris alinarak sorular
hazirlanmustir.

Normal sartlarda ulasilamayan yerler internet ile ulasilir hale gelerek kisi ya da gruplarla
arastirmalar yapilamaktadir (Yildirrm ve Simsek, 2018). Pandemi sebebiyle agik uglu anket sorulari
Google Form lizerine yazildiktan sonra gorev yapmakta olan ilkégretim matematik 6gretmenlerine
gonderilmistir. Calismanin veri toplama sireci gonilli olarak katilim saglayan 6gretmenlerle 2021
yilinin Ekim ve Kasim aylarinda gerceklestirilmistir.

2.3. Verilerin Analizi

Acik uclu anket yoluyla elde edilen veriler her soru icin bitin katihmcilarin verdigi cevaplar bir
araya getirildikten sonra igerik analizi ydntemi ile ¢6ziimlenmistir. icerik analizi sayesinde birbiriyle
iliskili kavramlar belli kodlar ve temalar altinda birlestirerek sonu¢ daha anlasilir sekilde belirlenir
(Cepni, 2018). Bu arastirmada benzer sekilde her katiimcinin verileri birbirinden bagimsiz sekilde iki
farkh arastirmaci tarafindan kodlanmistir. Bazi veriler birden fazla kod ile eslestirilirken baz
veriler arastirma ile ilgili olmadigindan kodlanmamustir. iki farkli kodlayici tarafindan elde edilen kodlar
karsilastiriimis, yapilan tartismalar sonucunda kodlayicilar arasi uyum saglanmistir. Elde edilen kodlar
karsilastirilmis bazi kodlarin benzer anlamlara sahip oldugu tespit edilerek temalara ulasiimistir.
Kodlayicilar arasi uyum, Miles ve Huberman’in (1994) formli (Glvenirlik Katsayisi = Gorls Birligi
Sayisi/ (Gorls Birligi Sayisi+Gorus Ayrihg Sayisi)) kullanilarak hesaplanmistir. Olusan 35 koddan iki
arastirmaci tarafindan ayni sekilde 32 tanesi kodlanmis ve kodlayicilar araci uyum 0,91 (32/35) gibi
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yiksek bir deger bulunmustur. Bulgular “Ogretmenlerin Kullanildigi Platformlar ve Tercih Etme
Nedenleri”’, “Ogretmenlerin Kullandigi Ogretim Teknolojileri ve Tercih Etme Nedenleri”, “Ogretim
Teknolojilerinin Kullanim Amaglari ve Kullanildigi Ders Asamalar”, “Ogretmenlerin Cevrim i¢i Ogrenme
Ortamlarinda Kullanilan Platform/Ogretim  Teknolojilerinin  Etkisi Hakkindaki Disiinceleri”,
“Ogretmenlerin Bir Platform/Ogretim Teknolojisinden Beklentileri” basliklari altinda sunulmustur.
Ayrica bulgular katilimcilarin vermis olduklari cevaplardan alinan dogrudan alintilarla desteklenmistir.
2.4. Arastirmanin Etik izinleri
Bu arastirma, Trabzon Universitesi’nin Etik Kurulunun 17.08.2021 tarih ve 2021/195 sayili onayi
ile yaratdlmuastar.
3. Bulgular
Bu bodlimde, arastirmada toplanan verilerin analizi sonucunda ulasilan bulgular
sunulmaktadir.
3.1. Ogretmenlerin Kullandigi Platformlar ve Tercih Etme Nedenleri
ilkégretim matematik &gretmenlerinin pandemi siirecinde kullandiklarini ifade ettikleri
platformlar ve platformlari kullanan 6gretmen sayisi Sekil 1’de sunulmaktadir.
Sekil 1. Kullanilan Platformlar ve Kullanici Frekanslari
. 30
25
20

15

10

1

Z00om WHATSAPP TELEGRAM

Sekil 1’de gorildugu gibi 6gretmenlerin ¢ogu (f=24) Zoom platformunu kullandiklarini ifade
etmistir. Ogretmenlerin neden bu platformlari tercih ettiklerine iliskin bulgular ise Sekil 2’de
sunulmaktadir.
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Sekil 2. Kullanilan Platformlar, Tercih Edilme Nedenleri ve Frekanslari
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PLATFORMLAR l TERCIH EDILME NEDENLERI l l TERCIHI ETKILEYEN ASIL FAKTORLER

Sekil 2'de gorildiugl gibi 6gretmenlerin platform tercihlerinde etkili oldugunu ifade ettikleri
durumlar en ¢ok ifade edilenden en az ifade edilene dogru su sekildedir: Ulasilabilir olmasi (f=14),
kullaniminin kolay olmasi (f=10), MEB’in Onerisi olmasi (f=6), iceriginin zengin olmasi (f=3), glvenilir
olmasi (f=2), 6grenci takibinin kolay olmasi (f=2).

Ogretmenlerin platformlari tercih etmesinde etkili olan degiskenler 6gretim siireci ve
ogrencilerle ilgili olmak Uzere iki tema altinda toplanmistir. Ogretim siireci kategorisinde; MEB’in
Onerisi olmasi, kullaniminin kolay olmasi, iceriginin zengin olmasi, ulasilabilir olmasi, glivenilir olmasi,
dgrenci takibinin kolay olmasi, Ogrenci kategorisinde MEB’in dnerisi olmasi, kullaniminin kolay olmasi,
ulasilabilir olmasi basliklandiriimistir.

Sekil 2’de gorildiugl gibi 6gretmenlerin Zoom’u tercih etmelerinin sebebinin bitin kodlar
kapsadigi goriilmektedir. WhatSapp ve Telegram kullaniminin kolay ve ulasilabilir olmasi sebebiyle
tercih edilmistr. Platformlari ulasilabilir olmasi sebebiyle tercih ettigini ifade eden 06gretmen
goruslerinden ikisi su sekildedir:

03:” Kullanimi yaygin ve ulasilabilir olmasi sebebiyle ZOOM kullaniyorum.”

024: “Ogrencinin ulasmasi daha kolay oldugu icin.”

Kullanimin kolay olmasi sebebiyle tercih ettigini ifade eden 6gretmen goérislerinden ikisi su
sekildedir.

021: “Hem dgretmene hem dgrenciye kolaylik sagladigi igin.”

016: “Kullanimi kolay oldugu icin EBA kullaniyorum.”
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MEB’in 6nerisi olmasi sebebiyle tercih ettigini ifade eden 6gretmen gorisleri;

014: “MEB’in 6nermesi oldugu icin kullaniyorum.”

015: “MEB tavsiyesi oldugu icin.”

iceriginin zengin olmasi sebebiyle tercih ettigini ifade eden 6gretmen gériisleri;

013: “igerik olarak olduk¢a zengin.”

Guvenilir olmasi sebebiyle tercih ettigini ifade eden 6gretmen goruslerinden biri su sekildedir:

018: “Glivenilir ve kullanish olmasi sebebiyle kullantyorum.”

Ogrenci takibinin kolay olmasi sebebiyle tercih ettigini ifade eden d6gretmen goériislerinden biri
su sekildedir:

025: “Odev ve soru goénderildiginde ve sonuglarinin kolayca alinmasindan dolayi tercih
ediyorum.”

3.2. Ogretmenlerin Kullandig Dijital Araglar ve Tercih Etme Nedenleri

ilkégretim matematik 6gretmenlerinin uzaktan egitim siirecinde kullandiklarini ifade ettikleri
dijital araclari ve kullanan 6gretmen sayilarina iliskin bilgiler Sekil 3’te sunulmaktadir.

Sekil 3. Kullanilan Dijital Araglar ve Frekanslari

12 11
10 g
8
5]
4 3 3
2 2
0
Z-Kitap GeoGebra Bilgisayar Tablet Grafik Tablet Arama
Motorlar

Sekil 3 incelendiginde ilkogretim matematik 6gretmenlerinin genellikle z-kitaplari ve GeoGabra
yazilimini tercih ettikleri goriilmektedir.

Ogretmenlerin kullandiklar dijital teknolojilere iliskin tercihlerinde etkili olan faktérler {i¢ ayri
baslikta kategorize edilmistir. Grafik Tablet, Tablet ve Bilgisayar Donanimsal Ogretim Teknolojileri;
GeoGebra program tabanli 6gretim teknolojileri; Z-Kitap, Kahoot, Arama Motorlari, Egitsel Videolar ise
internet Tabanli Ogretim Teknolojileri bashig altinda kategorize edilmistir. Kullanilan 6gretim
teknolojileri ve tercih edilme nedenlerine iliskin bulgular Sekil 4'te sunulmaktadir.
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Sekil 4. Kullanilan Dijital Araglar Tercih Edilme Nedenleri ve Frekanslari

Donammsal
Grafik Tablet(2) Yeterlilik(6)
Donammsal Tablet(3) : Uzaktan
Teknoloji Egitime
Uypunluk(4)
Bilgisavar(3)
Konuya
Uvgunluk(3)
Program Tabanh GeoGebra(9) Anlagiirhg
Dijital Teknoloji Artirmak(6)
Bilgivi
Somutlagtirma
= k (3)
Z-Kitap(11)
Zaman Kayb
Yasamamak
2)
Internet Tabanh Kahoot(1)
Dijital Teknoloji Anlatimi
Zenginlestirm
ek (3)
Arama Moterlan(2) -
Ogrencilerin
Dikkatini
Cekmek(4)
Egitsel -
il Videolar(1) Ornek
Sorulan
P Cogaltmak(2)
ey Tom

Sekil 4'te gorildugi gibi en cok tercih edilen 6gretim teknolojisinden en az tercih edilene dogru
siralama su sekildedir: Z-Kitap( f=11), GeoGebra (f=9), tablet (f=3), bilgisayar (f=3), grafik tablet (f=2),
arama motorlari (f=2), Kahoot (f=1), Egitsel Videolar (f=1).

Ogretim teknolojilerinin tercih edilme nedenleri iki farkli tema (6grenci seviyesine ve
imkanlarini dikkate alma, 6gretimi daha etkili kilmaya yonelme) altinda ele alinmistir. Teknolojileri
tercih ederken 6grenci seviyesini ve imkanlarini dikkate alan 6gretmen gorisleri donanimsal yeterlilik
(f=6), uzaktan egitime uygunluk (f=4), konuya uygunluk (f=3) seklinde kodlanmistir.. Ogretimi daha
etkili kilmaya yonelik dijital teknolojileri kullandiklarini ifade eden 6gretmen gorisleri anlasilirhg
artirmak (f=6), bilgiyi somutlastirmak (f=3), zaman kaybi yasamamak (f=2), anlatimi zenginlestirmek
(f=3), 6grencilerin dikkatini cekmek (f=4), 6rnek sorulari ¢cogaltmak (f=2), 6gretimi daha etkili kilmaya
yonelik kullanilan 6gretim teknolojileri olarak kodlanmistir. Tercih edilme nedenlerinin en ¢ok ifade
edilenden en az ifade edilene dogru siralamasi; donanimsal yeterlilik, anlasilirhgi artirmak, uzaktan
egitime uygunluk, 6grencilerin dikkatini ¢ekmek, konuya uygunluk, bilgiyi somutlastirmak, anlatimi
zenginlestirmek, 6rnek sorulari ¢ogaltmak, zaman kaybi1 yasamamak seklindedir.

Sekil 4’te kullanilan 06gretim teknolojilerinin tercih edilme nedenleri eslestirilerek
gosterilmistir. Donanim anlaminda yeterli olmasi sebebiyle tercih ettigini ifade eden 6gretmen
gorislerinden ikisi su sekildedir:

012: “Donanim olarak dgrencilere ve 6gretmenlere uygun oldugu icin kullaniyorum.

02: “Donanim anlaminda uygun.”
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Uzaktan egitime ya da konuya uygun olmasi sebebiyle tercih ettigini ifade eden 6gretmen
goruslerinden ikisi su sekildedir:

019:” Uzaktan egitim icin uygun olmasi sebebiyle.”

09: “Konuya ve 6grenci seviyesine uygun olmasi sebebiyle.”

Anlasilirhg! artirmasi sebebiyle tercih ettigini ifade eden 6gretmen gorislerinden ikisi su
sekildedir:

O1:”Dersin akisinda 6grencilerin dikkatini ¢cekmede etkili ve konularin gérsel olarak
anlasilabilmesini kolaylastiriyor.”

023: “Anlatimi ve anlasilmasi kolay olmasi sebebiyle kullaniyorum.”

Bilgiyi somutlastirmasi sebebiyle tercih ettigini ifade eden 6gretmen gorislerinden biri su
sekildedir:

011: “Ogrencinin ilgisini cekebilmek ve bilgiyi daha somut verebiliyor olmasi sebebiyle
kullaniyorum.”

Zaman kaybi yasamamak adina tercih ettigini ifade eden 6gretmen gorislerinden biri su
sekildedir:

010: “Z-Kitaplarda ¢éziimler oldugu icin dersler daha seri bir sekilde ilerleyebiliyor ekrana
yazmak biraz daha zaman alan bir durum oldugu icin zaman daha verimli kullanilmis oluyor. “

Anlatimi zenginlestirmesi ve 6rnek sorulari ¢ogaltmasi sebebiyle tercih ettigini ifade eden
O0gretmen gorislerinden ikisi su sekildedir:

014: “Ders anlatimimi zenginlestirmesi sebebiyle.”

021: “Program lizerinden ¢ocuklara bircok érnek sunmak ve dogrulugunu kanitlamak.”

Ogrencilerin dikkatini cekmek adina tercih ettigini ifade eden 6gretmen goériislerinden biri su
sekildedir:

01: “Dersin akisinda 6grencilerin dikkatini cekmede etkili ve konularin gérsel olarak
anlasilabilmesini kolaylastiriyor.”

3.3. Dijital Teknologjilerinin Kullanim Amaglari ve Kullanildigi Ders Asamalari

ilkdgretim matematik dgretmenlerinin  uzaktan egitim sirecinde kullandiklari dijital
teknolojileri kullanma amaclari ve dersin hangi asamasinda kullandiklarina iliskin veriler frekanslariyla
birlikte Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Dijital Teknolojilerin Kullanim Amaglari ve Kullanilan Ders Asamasi

Kullanim Amaci (f) Giris Ogretim Degerlendirme Tamaminda
Asamasinda  Asamasinda Asamasinda

Konuyu Etkili Bir Bicimde  (21) X

Aktarmak (2) X

Konuyu Pekistirmek (4) X

Ogrenciyi Aktif Kilmak (4) X

Anlatimi Zenginlestirmek  (3) X

Zaman Kazanmak (2) X

Motivasyonu Yiksek
Tutmak (1) X X

Tablo 2’de gorildigia gibi 6gretmenlerin dijital teknolojilerini en ¢ok etkili 6grenmeyi saglamak
amaciyla (f=21), en az ise motivasyonu yiliksek tutmak amaciyla (f=1) kullandiklarini ifade etmislerdir.
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Dijital teknolojileri 21 kisi tarafindan etkili 6grenmeyi saglamak amaciyla ve dersin tamaminda
kullaniimistir. Buna yonelik 6gretmen gorislerinden gl su sekildedir:

028: “Ogrencilerin bildiklerinden yola c¢ikarak bilmedikleri konuyu anlamlandirmalarini ve
bilgiyi kesfettirmelerimi amaglarim. Ayrica soyut olan konularin somutlastiriimasi icin 6gretim
teknolojilerinden faydalanirm. “

01:” Konunun akilda kalabilmesini saglamak amaciyla.”

O4: “Dersi etkili ve anlasilir hale getirebilmek icin. *

Dijital teknolojileri dort kisi tarafindan konuyu pekistirmek amaciyla ve pekistirme asamasinda
kullanilmistir. Buna yonelik 6gretmen gorislerinden biri su sekildedir;

05:” Konuyu pekistirmek amacli kullaniyorum.”

Dijital teknolojiler dort kisi tarafindan 6grenciyi aktif kilmak amaciyla ve dersin tamaminda
kullanilmistir. Buna yonelik 6gretmen gorislerinden biri su sekildedir;

015: “Ogrencilerimin aktif katilimini sagliyor.”

Dijital teknolojiler Gg¢ kisi tarafindan anlatimi zenginlestirmek ve iki kisi tarafindan zaman
kazanmak amaciyla ve dersin tamaminda kullaniimistir. Buna yonelik 6gretmen gorislerinden biri su
sekildedir;

014:” Ders anlatimimi zenginlestiriyor. Zaman kazanmami sagliyor. Konulari somutlastiriyor.”

Dijital teknolojiler bir kisi tarafindan motivasyonu yilksek tutmak amaciyla ve giris ve
pekistirme asamasinda kullanilmistir. Buna yonelik 6gretmen gorislerinden biri su sekildedir;

03: “Cocuklarin dikkati dagiimadan ayni okuldaki gibi ders anlatmak amaciyla kullaniyorum.”

3.4. Ogretmenlerin Uzaktan Egitim Siirecinde Kullanilan Dijital Teknolojilerin Etkisi Hakkindaki
Diislinceleri

ilkégretim matematik dgretmenlerinin uzaktan egitim siirecinde kullandiklari platform ve
dijital teknolojilerin etkisi hakkinda diistincelerini belirlemek amaciyla katilimcilara soru yoneltilmis ve
elde edilen veriler olumlu (f=12) ve olumsuz (f=16) olarak iki farkli kategoride ele alinmistir. Olumlu
etkisi oldugunu 6gretmen gorislerinden bazilari su sekildedir:

03: “Eger 6gretmenler kendi branslarina gére uygun gérseller ve teknolojilerden yararlanarak
ders islerse bilingli 6grencilerle ylz yiize egitim kadar verim alinabiliyor.’2

011: “Bir dénem sadece Z kitap lizerinden isledim. Daha sonra EBA’da ki video ve etkinlikleri
oradan da islemeye basladim ve 6grencim bir giin dedi ki; "Hocam hep buradan isleyelim. Kitap sikic1.”

016: “Kullanimi ve anlatimi ¢ok kolay.”

023: “Dersin anlasiimasini kolaylastiriyor.”

027: “Farkli ve benim icin giizel diyebilecegim bir deneyimdi, teknoloji tabanh egitimi denemek
Glkemiz i¢in faydali oldu diye diisiiniyorum.”

Uzaktan egitimde kullanilan platformlarin, dijital teknolojilerin olumsuz etkiledigini ifade eden
O0gretmen gorislerinden bazilari ise su sekildedir:

04: “Olumsuz etkiledigini diistinliyorum ¢ogu 6grenci baslarda eglenceli gelse de artik online
egitimden sikilmis durumda.”

010: “Uzaktan egitimde égrencilerin ekstra dikkatli olmalari gerekiyor. Bu yiizden kullanilan
teknolojilerin yiiz ylize egitime gore etkilerinin biraz daha az oldugunu disliniiyorum.”

019: “Uzaktan egitim siirecinde yiiz yiize egitim gibi etkili olmasa da mecburen bu platformlari
kullaniyoruz. Etki olarak yeterli oldugunu séyleyemem.”

021: “Uzaktan egitim, matematik igin ¢ok zor. Dolayisiyla ¢ok fazla etkili oldugunu
disinmuiyorum.”
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025: “Kdy okulu oldugum icin ¢ok faydali oldugunu diisinmiiyorum. Maddi imkansizliktan
dolayi cogu 6grencim derse giremiyor.”
3.5. Ogretmenlerin Dijital Teknolojilerden Beklentileri

ilkégretim matematik 6gretmenlerine bu siirecte eger bir platform ve dijital teknoloji Giretme
sanslari olsaydi nasil bir Grlin ortaya koyacaklarina dair iki ayri soru sorulmustur. Bu sorulara verilen
cevaplarin analizi ile elde edilen gorisler frekanslariyla birlikte Sekil 5’te verilmistir.

Sekil 5. Ogretmenlerin Bir Platform/Dijital Teknolojiden Beklentileri

Dijital
Teknoloji

Platform

Ulasilabilir olan(13)

Ogrencilerin de Ogretmenler
Kadar Aktif Olabildigi(8)

e  (Cevrimdisi
Cahisabilen(2)

Ogrenme Kullaninm Kolay Olan(6)
Becerilerini Test

Edebilen(2)

Her Konuya Uyarlanabilen(4)

Sizlii ve Yazih

s . Materyalleri
Konu Tekran ®  Cesitli Materyal Sunabilen(4) Birbirine
Yapilabilen(1) Diniistiirebilen(

o  Dikkat ceken(4) 1)

e  Bilgileri
Somutlastirabile

n(1)

Ucretsiz(3)

Dil Se¢enegi Olan(2)

Giriintii ve Ses Kalitesi
Yiiksek(2)

Sekil 5te gorildiglu ogretmenler bir 6gretim platformundan ve dijital teknolojiden
beklentilerinin ¢ogunun ayni ozellikler oldugunu ifade etmislerdir. Bu 6zellikler iginde ise en ¢ok
ulasilabilir olma (f=13), 6grencilerin de 6gretmenler kadar aktif olabilmesi (f=8), kullanimi kolay olmasi
(f=6) yer almaktadir. Sadece dijital teknolojiler kisminda ifade edilen 6zellikler frekanslarina gore
o0grenme becerilerini test edebilme, konu tekrari yapilabilme, bilgileri somutlastirabilme; sadece
platform kisminda ifade edilen 6zellikler ise; ¢evrimdisi calisabilme, s6zli ve yazili materyalleri
birbirlerine dénistlirebilme seklindedir.
edilmistir. Buna yonelik 6gretmen goruslerinden gl su sekildedir;

01: “Herkes tarafindan ulasilabilir, kolay 6grenilebilen, iicretsiz ve her konuya uyarlanabilen.”

05: “Herkesin kolayca ulasabilecegi bir teknoloji olmali .”

018: “Her cocugun kolayca ulasabilecegi ve firsat esitliginin oldugu bir teknoloji ile olusturmak
isterdim.”

Ogrencilerin de 6gretmenler kadar aktif olabilmesi sekiz 6gretmen tarafindan her ikisi icinde
ifade edilmistir. Buna yonelik 6gretmen goruslerinden ikisi su sekildedir;

014: “Ogrencileri ders esnasinda daha aktif kilabilecek bir Giriin ortaya koymak isterdim.
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026:” Karsilikl etkilesimin fazla oldugu, adim adim 6grenme 6zelliklerini iceren”

Kullaniminin kolay olmasi alti 6gretmen tarafindan her ikisi icinde ifade edilmistir. Buna yonelik
O0gretmen goruslerinden biri su sekildedir;

025: “Ulasiimasi ve kullanilmasi kolay bir 6gretim teknolojisi tiretirdim.

Her konuya uyarlanabiliyor olmasi dort 6gretmen tarafindan her ikisi icinde ifade edilmistir.
Buna yonelik 6gretmen gorislerinden biri su sekildedir;

09: “Tiim durumlarda uygulanabilir ve konulara kolayca uyarlanabilir olmasi icin cabalardim.”

Cesitli materyal sunabilmesi dért 6gretmen tarafindan her ikisi icinde ifade edilmistir. Buna
yonelik 6gretmen goruslerinden biri su sekildedir;

07: “Birkac ekran yansitma sansi olan bir sey yapmak isterdim.”

Dikkat cekmesi dort 6gretmen tarafindan her ikisi icinde ifade edilmistir. Buna yo6nelik
O0gretmen gorislerinden biri su sekildedir;

024: “Hedeflere uygun, dikkat cekici.”

Ucretsiz olmasi (ig, goriintii ve ses kalitesinin iyi olmasi iki 6gretmen tarafindan her ikisi icinde
ifade edilmistir. Buna yonelik 6gretmen goruslerinden biri su sekildedir;

01: “Ucretsiz, gorintli ve ses kalitesi yiiksek, icerisinde ders esnasinda ulasabilecegimiz
kaynaklar bulunulan bir platform.”

Dil secenegi olmasi iki 6gretmen tarafindan her ikisi icinde ifade edilmistir. Buna yonelik
o0gretmen goruslerinden biri su sekildedir;

02: “Kullanan herkes tarafindan anlasilabilmesi icin dil secenegi bulundururdum.”

Platform noktasinda farklilasan 6zellikler; 'Cevrimdisi Calisabilen’, ‘S6zIU ve Yazili Materyalleri
Birbirine DonUstlrebilen’ 6zellikler olarak belirlenmistir. Buna yénelik 6gretmen goérislerinden ikisi su
sekildedir;

03: “Ogrencilerin ekranda yazili olan veya gésterilmis olan icerikleri word veya pdf halinde
kaydetmesini saglardim.”

018: “internet sarti olmayan tablet kullanimini zorunlu kilmayan sartlari kolay ve rahat bir
platform.”

Dijital teknolojiler noktasinda farklilasan 6zellikler; ‘Ogrenme Becerilerini Test Edebilen’, ‘Konu
Tekrari Yapilabilen’, ‘Bilgiyi Somutlastirabilen” olarak belirlenmistir. Buna yonelik 6gretmen
goruslerinden Ucl su sekildedir;

011: “Bu siirecte ¢ok giizel siteler gérdiim. Oyun olusturup linkini 6grenciye attigim ve aldiklari
skoru gordigim bir siteydi. O siteler Gizerinde gelistirilmeler yapilmasini isterdim. Daha fazla oyun
olusturabildigim daha cesitli bir site.”

013: “Konu tekrari saglayacak.”

015: “Matematiksel islemleri kolaylikla somutlastirabilecegimiz cizimleri yapabilecegimiz bir
0gretim teknolojisi.”

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Pandemi siirecinde ilk6gretim matematik 6gretmenlerinin ¢evrim igi platform ve dijital araglari
kullanma durumlarinin belirlenmesinin amaglandigi bu ¢alismada en ¢ok kullanilan platformun Zoom
oldugu tespit edilmistir. Az sayida da olsa Whatsapp ve Telegram’i kullanan 6gretmenlerin de oldugu
gorulmustiir (Sekil 1). Zoom'un sik kullaniimasi MEB’ in 6gretmenlerin uygulamasi icin bu uygulamayi
dnermesine bagl olabilir. Ogretmenler EBA iizerinden ders olustururken Skype, Zoom ve Google Meet
platformlarindan birine yonlendirilmektedir. Bu durumda 6gretmenler tarafindan Skype ve Google
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Meet'in tercih edilmedigi sdylenebilir. Clnkl 6gretmenler bu uygulamalar ile ilgili fazla bilgi sahibi
degillerdir (Ertug, 2020).

Platformlarin tercih edilme nedenlerine gore en blyilk sebebin ulasilabilir olmasi oldugu
gorilmektedir. Hemen ardindan sirasiyla kullaniminin kolay olmasi ve MEB’in 6nerisi olmasi tercih
edilme nedenleri arasinda yerini almaktadir. Tercih edilme nedenlerinden digerleriise iceriginin zengin
olmasi, glvenilir olmasi ve 6grenci takibinin kolay olmasi olarak gorilmektedir (Sekil 2). En ¢ok tercih
edilme nedeninin ulasilabilir olmasi aslinda bu dénemde ulasilamayan bircok 6grenciyi akla
getirmektedir. Bu konu ile Salman’in (2020a) yapmis oldugu bir arastirmada pandemi nedeniyle
uygulanan uzaktan egitim sisteminin dogal gelisim gosteren ¢cocuklara odaklandigl, erisim yaninda etkin
kullanim sorunu oldugu, bilgi iletisim teknolojilerine erisimde ve kullanim becerisinde yasanan
esitsizligin bu slirecte 6grenmeyi etkiledigi, uzaktan egitim siirecinde evlerdeki imkan ve 6grenme
farklilklarinin daha gorindr hale geldigini (Salman, 2020b) belirtmektedir. Ayrica 6gretmenler ¢evrim
ici ortamlarda kullanilan platform ve dijital araclarla ilgili onerilerini belirtirken 6zellikle ulasilabilir
olmalarinin énemli oldugunu vurgulamaktadir. Basaran vd. (2020) yaptiklari arastirmada, uzaktan
egitimin faydalarinin tam olarak yansitilamamasinin éniindeki en biiytik engelin 6grenci katihminin tam
olarak saglanamamasi oldugunu tespit etmistir. Nitekim pandemi siireciyle 6ne ¢ikan uzaktan egitim
uygulamalari gibi, genelde de uzaktan egitime yonelik ilginin disik oldugunu gosteren arastirmalar
bulunmaktadir (Celen vd., 2018; Ozkok, 2009; Turan ve Colakoglu, 2008). Huber ve Helm (2020)
ylarattikleri caismada ailelerin, ¢cocuklarin teknoloji iliskilerine yonelik algilarinin sadece sosyal medya
veya dijital oyunlar ile sinirli oldugunu distintip, teknolojik araglarinin bir egitim araci olarak gérmedigi
sonucuna ulagsmistir. Ayrica ailelerin g¢ocuklarini koruma adina evlerine yeterli teknolojik alt yapi
(sinirsiz internet baglantisi, PC, dizlsth bilgisayari, tablet veya akilli telefon gibi) saglamadiklari
belirlenmistir. Bu dogrultuda ebeveynlerle iletisim halinde bulunarak onlara bilgilendirmeler
yapilabilir.

Matematik 6gretmenlerinin bu slrecte en ok tercih ettikleri dijital araglarin Z-Kitap oldugu
tespit edilmistir. ikinci olarak GeoGebra tercih edilmis ve en az tercih edilen dijital araclar Grafik Tablet
ve arama motorlari olmustur (Sekil 3). Dijital teknolojilerin tercih edilme nedenleri arasinda ise
donanimsal yeterliligin ve anlasilirhgl artirmanin 6ne ciktigi gorilmektedir. Hemen ardindan ise
uzaktan egitime uygunluk frekans olarak Ust siralarda yerini almaktadir (Sekil 4). Uzaktan egitime uygun
olmasinin bu kadar ©6nemseniyor olmasi aslinda 6gretmenlerin bu siregte uzaktan egitimi
benimsediklerini gostermektedir. Bu baglamda Bakker ve Wagner’in (2020) da belirttigi gibi pandemi
sonrasinda olusacak yeni sartlarda o6gretmenlerin ve 6grencilerin durumunun nasil degiseceginin
tartisiimasi, arastirilmasi gerekmektedir.

Ogretmenler dijital teknolojileri en fazla etkili 5grenmeyi saglamak amaciyla kullanmaktadirlar
(Tablo 2). Ogretmenlerin genel olarak dersin tamamina hizmet edecek sekilde dijital teknolojilerden
faydalandiklari ancak bazen konuyu pekistirmek ve motivasyonu yliksek tutmak amaciyla dersin
degerlendirme asamasinda da faydalandiklari séylenebilir. Cinar vd.’nin (2011) uzaktan egitimde es
zamanlh araclarin karsilastirilmasi amaciyla ylirttttgi calismada da benzer sonuclara rastlanilmaktadir.

Ogretmenlerin uzaktan egitim siirecinden platform ve dijital teknolojilerin etkileri hakkindaki
disinceleri ise hem olumlu (%43) hem olumsuz (%57) sekilde ortaya ¢ikmistir. Olumlu ve olumsuz
duslinen 6gretmen ylizdelerinin yakin olmasi bu sirecin her iki yoniniin de gliclii oldugu sonucunu
disindirmektedir. Literatlr incelendiginde matematik 6gretmenlerinin uzaktan egitim siirecinde
cesitli zorluklar yasadiklarina dair ¢alismalara rastlanilmaktadir (Falowo, 2007; Gillies, 2008; Kilit ve
Pinar, 2021; Kim ve Bonk, 2006; Li, 2009). Yasanilan bu zorluklarin éniine gegmede dijital teknolojinin
etkili kullanilmasi yararl olabilir.
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Ogretmenler gevrim ici ortamlarda kullanilan platform ve dijital araclarla ilgili &nerilerini
belirtirken 6grencilerin de 6gretmenler kadar aktif olabilme 6zelligi vurgulanmaktadir. Bu anlamda
ogrencilerin aktif olamadigl bu slrecte 6gretmenler 6grenci takibinin ve 6grencilerin dikkatinin
cekilmesinin zor oldugu yéniinde goériis belirtmislerdir. Uretmek istedikleri dijital teknolojiler
noktasinda 6grenme becerilerini test etme 6zelligi de 6ne ¢ikmaktadir. Bu siirecte uzaktan egitim ile
sunulan konulara yonelik 6lgme degerlendirmenin yapilmayacagi, amacin 6grencilerin okulla, egitimle
iliskisini kesmeden motivasyonu saglamak, egitimsel olarak mesgul olmalarini saglamak oldugu zaten
MEB tarafindan vurgulanmaktadir (MEB, 2020).

Ogretmenlerin uzaktan egitim platform ve dijital teknolojilerden beklentilerinin ulasilabilirlik
ve Ogrencilerin aktif olmasi disinda kullanimlarinin kolay olmasi, her konuya uyarlanabilmesi, cesitli
materyal sunmasi, dikkat cekmesi, licretsiz olmasi, dil seceneginin olmasi ve goriinti ve ses kalitesinin
yiksek olmasi seklinde siralanmaktadir. Bu beklentilerin karsilanamiyor olmasi teknolojinin etkili bir
sekilde kullanilamamasina sebep olacaktir ve verilen egitimin kalitesini dislirecektir. Oysa teknolojinin
O0gretme-6grenme sireclerine anlamli bir katkisinin olmasi icin etkili bir sekilde kullaniimasi
gerekmektedir (Sadi vd., 2008). Bunun yani sira platform ve dijital araglarin var olmasi gereken
ozellikler icin teknolojik altyapi noktasinda egitimcilerin gorusleri alinip iyilestirmeye gidilebilir. Clinki
gelecekte “teknolojik altyapinin” yayginlastirilarak diizenlemesiyle uzaktan egitimin, egitimin 6nemli
temel tasi olacagi yapilan calismalarin en dnemli sonucu olarak ortaya ¢ikmaktadir (Unal ve Bulunuz,
2020). Ayrica egitim kurumlari MEB ile etkilesime girerek 6gretmenlerin dijital yeterliklerini gelistirmek
icin mesleki gelisim ve uygulama stratejileri konusunda onlara destek olabilir.

Bu calismada pandemi nedeniyle veriler acik uglu anket araciligiyla toplanmistir. ileriki
arastirmalarda veri toplama teknigi olarak milakat kullanilirsa daha detayl veri elde edilebilir. Ayrica
ileriki arastirmalarda matematik 6gretmenlerinin yani sira farkli bransta ki 6gretmenlerin de tercih
ettigi platform ve dijital araglar arastirilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

One of the biggest problems encountered in mathematics education is that conceptual
learning cannot fully be realized in learning environments (Firat, 2011). As Karadag and McDougall
(2009) stated, learning environments created by using instructional technologies are very effective in
terms of teaching mathematical concepts. Therefore, instructional technologies have greatimportance
for math classes. The subjects included in math classes are suitable for the use of different instructional
technologies (Oksiiz & Ak, 2010). Teachers play an important role in the use of instructional
technologies in the teaching-learning process and in harmonizing instructional technologies with
teaching methods.

During the pandemic period, the concepts of digital technologies used with teaching are used
more frequently with the distance education process in our education life (Aldemir & Avsar, 2020).
Digital technology consists of “applications that electronically store, store and transmit information on
a screen”, computers as computers, and digital tools including internet, camera, video and web
technologies applications (Cabi, 2016).

Education is taken from education as the education system of students and teachers (Bostan
Sarioglan et al., 2020) Education courses are directed by the Ministry of National Education through
Zoom. However, information on which digital and what kind of education in the plan was not provided.
The trainings, which are the people who plan for this vehicle, were tried to reach without preparation
(Basaran et al., 2021).

In this context, by determining the teaching platform and technologies preferred by
mathematics teachers and the reasons for choosing this platform and these teaching technologies,
detailed information and suggestions on mathematics teaching can be reached. In the literature, there
are studies conducted to determine the views of mathematics teachers on the use of technology
(Arslan 2003; Aygiin, 2009; Seferoglu, 2001; Niederhauser & Stoddart, 2001; Yenilmez & Sarier, 2007).
There are a limited number of studies on teachers' views on how teaching technologies are used in
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mathematics lessons and how they support teaching (Bozkurt & Cilavdaroglu, 2011; Oksiiz & Ak, 2010;
Oksiiz & Karakog, 2010). It is very important to investigate the digital technologies that mathematics
teachers prefer to use, the way they use them, and the reasons for preferring this technology during
the pandemic period in which the need to benefit from digital technology has increased.

In this study, it was aimed to determine the use of online platforms and digital technologies by
elementary mathematics teachers during the pandemic process. For this purpose, an answer was
sought for the question "How do elementary mathematics teachers use online platforms and digital
technologies during the pandemic?" The sub-problems of the research are as follows:

During the COVID-19 pandemic,

e What are the digital tolls used by elementary mathematics teachers and the reasons for
preferring these technologies?

e What are the platforms used by elementary mathematics teachers and the reasons for
preferring these platforms?

e How do elementary mathematics teachers benefit from digital technologies?
What are the expectations of elementary mathematics teachers from digital technologies?

Method

Merriam (2013) defines case study as an in-depth description and examination of a limited
system. In this study, platforms and digital technologies used by elementary mathematics teachers
during the pandemic were discussed. The factors affecting this situation (reasons for preference,
reasons for using it in the teaching process, at what stage of the teaching process they use it,
expectations from an effective platform/digital tools) were determined, and the situation was tried to
be described in detail. The participants of this research are 28 elementary mathematics teachers
working in the Ministry of National Education. Participants of the study were selected according to
criterion sampling, one of the purposive sampling methods. The criterion sampling is the selection of
the participants according to some characteristics determined by the researcher (Yildirnm & Simsek,
2013). In this research, the criteria are to be working in a secondary school affiliated to the Ministry of
National Education and to be involved in distance education activities.

Since face-to-face interviews are risky due to the COVID-19 pandemic, the data of the research
were collected through an online open-ended questionnaire. After the open-ended questions were
written on Google Form, they were sent to the elementary mathematics teachers. The research was
carried out in 2021 with teachers who participated in the study voluntarily.

Results and Discussion

It was determined that the most used platform by elementary mathematics teachers is Zoom.
It was concluded that the biggest reason for preference of platforms is accessibility, followed by being
easy to use and the recommendation of the Ministry of National Education, respectively. It was
concluded that the most preferred digital tools by elementary mathematics teachers in this process is
Z-Book followed by GeoGebra. The least preferred digital tools are Graphic Tablets and Search Engines.
Among the reasons for preferring digital technologies, it is seen that hardware proficiency and
increasing intelligibility codes stand out compared to other codes, followed by convenience for
distance education. The fact that teachers give importance for instructional technologies to be suitable
for distance education shows that they have adopted distance education in this process. It was
determined that teachers mostly use instructional technologies to ensure effective learning. 43% of
the teachers think that platforms and digital tools have positive effects on the distance education
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process while 57% of them think that platforms and instructional technologies have negative effects
on the distance education process. These ratios are close to each other. When the expectations of
teachers from a platform or digital tools were investigated, it was seen that the feature of being
accessible was stated by many teachers. The expectations of teachers from distance education
platforms and digital tools can be listed as being easy to use, being adaptable to every subject, offering
various materials, attracting attention, being free, having a language option, and having high image
and sound quality, apart from accessibility and student involvement.

In the light of the information obtained as a result of the research, students should be
supported in order to increase accessibility by considering the reasons for choosing the platforms and
digital tools used. Cooperation with parents can be provided or distance education can be attempted
with smaller classes.

For the features that should exist in the platform and digital tools, the opinions of the
educators on technological infrastructure can be taken and improvements can be made accordingly. It
is because the most striking result of the studies conducted is that distance education will be the most
important cornerstone of education, through the dissemination and regulation of "technological
infrastructure" (Unal & Bulunuz; 2020).

Platforms can be facilitated to appeal to all ages in terms of use. The interfaces of digital
technologies can be built in accordance with the attention and interest of students, and a pool that
includes everyone's products can be created and made accessible to educators. In this way, the
subjects can be presented to students with richer material and content.
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Ozet

Bu calismanin amaci Millf Egitim Bakanhigi Olgme, Degerlendirme ve Sinav Hizmetleri Genel
Mudirlaga tarafindan ortaokul 5, 6 ve 7. sinif 6grencileri icin yayimlanan Tirkce dersi beceri temelli
sorularinin Yenilenmis Bloom taksonomisine gére dagiliminin incelenmesidir. Calisma betimsel bir arastirma
olup tarama modelinde gergeklestirilmistir. Bu kapsamda Milli Egitim Bakanligi Olcme, Degerlendirme ve Sinav
Hizmetleri Genel Mudurliigi tarafindan 5, 6 ve 7. sinif 6grencileri icin yayimlanan Turkge dersi beceri temelli
sorulari ele alinmis, 6érneklem alma yoluna gidilmemis, tiim sorular incelemeye dahil edilmistir. Arastirma
verileri dokiiman incelemesi yoluyla toplanmistir ve verilerin analizinde betimsel analiz kullanmigtir. Verilerin
guvenirligi hesaplanirken, Miles ve Huberman’in formali kullaniimistir. Calisma sonucunda, Milli Egitim
Bakanligi tarafindan 5, 6 ve 7. sinif 6grencileri igin yayimlanan beceri temelli sorularin %71,2 oraninda biligsel
alan basamaklarinin anlama basamaginda oldugu, higbir sinifta yaratma basamaginda soru bulunmadigi ve
hatirlama (%1,6) ile degerlendirme (%1,2) diizeylerindeki sorularin ise sinirli bir oranda kaldigi tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Beceri Temelli Sorular, Yenilenmis Bloom Taksonomisi, Tlrkge Dersi

Abstract

The aim of this study is to examine the distribution of Turkish course skill-based questions published
by the Ministry of National Education General Directorate of Assessment, Evaluation and Examination
Services for 5th, 6th, and 7th grade students into Bloom’s revised taxonomy. The study is a descriptive
research and was carried out in the scanning model. In this context, Turkish course skill-based questions
published by the General Directorate of Measurement, Evaluation and Examination Services of the Ministry
of National Education for 5th, 6th, and 7th grade students were handled, no sampling was used, and all
questions were included in the study. Research data was collected through document review and used
descriptive analysis in the analysis of the data. While calculating the reliability of the data, the formula of
Miles and Huberman was used. As a result of the study, it was found that the skill-based questions published
by the Ministry of National Education for 5th, 6th, and 7th grade students were at the understanding level at
a rate of 71.2%. There were no questions at the creating level in any class. It was determined that the
remembering (1,6%) and the evaluating (%1,2) levels remained at a limited rate.

Keywords: Skill-Based Questions, Bloom’s Revised Taxonomy, Turkish Course
1. Giris

Son yillarda bilim ve teknoloji alanlarinda yasanan hizli degisim her alanda kendini géstermis
ve bu degisim sonucunda bireyler ve toplumlarin da ihtiyaclari degismeye baslamistir. Egitim ve egitimi
kapsayan her tiirlii sistem de bu degismelere uyum saglamak durumunda kalmistir. Onceki yillarda salt
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bilginin 6gretilmesine yonelik olan egitim yaklasimlari, bilginin 6grenen tarafindan alinip kullanilmasini
saglayan ve beceriye dénistiirilmesini amaglayan bir yapiya biiriinmustir. Ozellikle cagin gerektirdigi,
bilginin dogrudan alinmasindan ziyade elestirmeyi, sentez yapmayi ve degerlendirmeyi isteyen (st
bilissel bilginin kullanimi egitim ve 6gretim programlarinin da sekillenmesini saglamistir.

Egitim alaninda dlinyada yasanan gelismelerin yani sira llkemiz de bu gelismelere ayak
uydurmus ve 2004 yili itibariyla birgcok dersin 6gretim programinda genis ¢apl degisime gidilmistir
(Anilan ve Sarier, 2008; Erdogan vd., 2014). Ogretim programlarinda yapilan bu genis ¢apli degisikligin
cesitli sebepleri vardir. Caga ve gelismelere ayak uydurmak, egitim teknolojilerinin gelisimi, yeni
o0gretim yaklasimlarinin ortaya ¢ikmasi gibi sebeplerin yaninda PISA, TIMSS, PIRLS gibi uluslararasi
Olcekte uygulanan sinavlarda Tirk ogrencilerin yeterli diizeyde basari gésterememesi program
degisiminin 6nemli 6lctide nedeni olmustur (Erden, 2020; Erdogan vd., 2014; Kirbas, 2021).

Programlardaki bu biylk degisim kendini merkezi sinavlar ve kademeler arasi gegis
sinavlarinda da gostermistir. Yillar icerisinde sinavlarin isimleri, yapilari, soru tipleri degismis ve
benimsenen egitim yaklasimlari dogrultusunda sekillenmistir. Orta 6gretime geciste 2017-2018 egitim
Ogretim yilindan itibaren Liselere Gegis Sistemi (LGS) uygulanmaya baslamistir. Bu sinav ile birlikte
sorularin tarzlari da degismis daha ¢ok beceri temelli sorularin yer aldigi bir sinav oldugu goérilmdstr.
Bu degisiklik Millt Egitim Bakanliginin 2023 vizyonunda gerceklestiriimek istenen hedeflerle benzerlik
gostermektedir. Milli Egitim Bakanhginin 2023 vyili egitim vizyonu c¢ergevesinde, 6lgme ve
degerlendirmeye yonelik yapilan sinavlarin amacinin ve igeriginin yeniden dizenlenmesi yer
almaktadir. Buna bagli olarak akil yiriitme, elestirel diisinme, yorumlama, tahmin etme ve benzeri
zihinsel becerilerin sinanmasinin dncelikli oldugu ve ezberci bilgiye ihtiyacin olmadigi bir yaklasima
gecileceginin sinyalleri verilmektedir (MEB, 2018, s.34). Bu ama¢ dogrultusunda LGS’de de 2023
vizyonunda belirlenen amaclar dogrultusunda diizenlemeler yapilmakta ve uluslararasi sinavlarda
oldugu gibi okuma ve anlamanin daha agirlikh oldugu bir sinav diizenine gecilmektedir. Bir diger nokta
ise PISA ve TIMSS sinavlari araciligl ile aktarilan beceri temelli sorularin LGS’de yer almasidir (Erden,
2020, s.272). Beceri temelli sorular, 2023 egitim vizyonunda da belirtilen Ust diizey becerilerin
kullanildigi, akil yarGtmenin yapildigi ve analitik diisinme becerisinin kazandirmasinin amaglandigi
sorulardir.

Milli Egitim Bakanhgi, 6grencilerin yararlanmasi amaciyla 2019-2020 egitim 6gretim yilinda 5,
6 ve 7. sinif diizeyleri icin beceri temelli sorular yayimlamistir. 2019 Ekim ayinda Olgme, Degerlendirme
ve Sinav Hizmetleri Genel MiddirlGglinin sayfasinda yayimlanan sorular, Ocak 2022 itibariyla 5 ve 6.
siniflar i¢in 4 milyona yakin 7. siniflar igin ise 5 milyona yakin gériintiilenmeye ulagmistir. Ayrica sorular
e-kitap olarak da kullanicilara sunulmustur. Sorular Tirkce, matematik, fen bilimleri, sosyal bilgiler,
ingilizce ve din kiiltiirii ve ahlak bilgisi dersleri icin hazirlanmistir. Tiirkge dersi icin sorular temalara
gore ayrilmis diger dersler icin ise farkli sayilarda tniteler olusturulmustur. Ornegin; ortaokul 5, 6 ve 7.
sinif diizeylerinin her birinde matematik dersi icin 6 Unitede, fen bilimleri ve sosyal bilimler igin 7
Unitede, ingilizce icin 10 Unitede, din kiltiri ve ahlak bilgisi dersi icin ise 5 (initede sorular yer
almaktadir. Turkge dersi icin ortaokul 5, 6 ve 7. sinif diizeylerinin her birinde 8 tema vardir ve her
temada 20-22 arasi soru bulunmaktadir.

Sinavlarda sorular olusturulurken 6gretim programlarinda kazandirilmasi hedeflenen beceriler
Onemli yer tutmaktadir. Sorular hazirlanirken hedeflerin ne derece uygulandigini belirlemek amaciyla
taksonomiler  kullaniimaktadir. “Taksonomiler, ©6grenme hedeflerinin  belirlenmesinde ve
degerlendirilmesinde yol gosterici olmasi bakimindan bitiin diinyada ilgi gormus ve cesitli elestirilere
ragmen vazgecilemez bir ara¢ haline gelmistir” (Aktas, 2017, s.104). “Ogrencilerin bilissel alan
basarilarini tespit etmek amaciyla hazirlanan sorularin diizeylerini belirlemek igin gelistirilen birgok
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siniflandirma sistemi bulunmaktadir” (Sanli ve Pinar, 2017, s.951). Bunlardan en bilineni ve birgok
arastirmaya konu olani ise Benjamin S. Bloom tarafindan gelistirilen taksonomidir.

Bloom taksonomisi, egitimdeki hedeflerin gruplandiriimasina iliskin bir yaklasimdir ve ilk defa
Benjamin S. Bloom’un editorliglini yaptigi “Taxonomy of Educational Objectives: Handbook I:
Cognitive Domain” adli kitap ile tanitilmistir. Temelde egitsel hedeflerin asamali olarak siniflandiriimasi
ve bu hedeflerin gercgeklestiriimesi amaciyla hazirlanan taksonomi, kitabin basildigi 1956 yilindan
itibaren egitim diinyasinda ilgi cekmeyi basarmistir. Oyle ki kitap gerek Tiirk gerekse de diinya egitim
literatlirinde en bilinen yayinlardan olmus ve yirmiden fazla yabanci dile cevrilmistir (Yiksel, 2007, s.
80). Orijinal Bloom taksonomisi olarak da adlandirilan bu taksonomide hedefler bilissel, duyussal ve
psiko-motor olmak lizere lg¢ ana alana ayrilmaktadir. Bilissel alanin alt basamaklari bilgi, kavrama,
uygulama; Ust basamaklari ise analiz, sentez ve degerlendirme olmak lzere alti tanedir. Bu alt
basamaklar basitten karmasiga, somuttan soyuta olmak lizere bir hiyerarsi icindedir. Ayrica “bir sonraki
basamakta yer alan davranisin kazandirilabilmesi icin dnceki basamaktakilerin kazandirilmis olmasi
gerekmektedir. Herhangi bir basamak, kendinden bir sonraki basamagin 6n kosulu olarak kabul edilir”
(Ar1, 2013, s.261). VYillar icerisinde taksonomiye cesitli elestiriler gelmeye baslamis ve taksonominin
glncellenme fikri ortaya ¢ikmistir. Anderson ve Krathwohl gilincelleme gerekgelerini, taksonomi
kitabina egitimcilerin tarihi bir deger vermelerinden ziyade aslinda ¢aginin 6tesinde bir kaynak olarak
gormelerini istemeleri ve yillar iginde egitim alaninda meydana gelen ilerleme ve degisimlerden dolayi
gozden gecirme ve gilncelleme yapmak olarak ifade etmistir (Anderson ve Krathwohl, 2014). Bu
sebeplerden dolayi Bloom taksonomisi gdzden gecirilmis ve 2001 yilinda yenilenmis hali sunulmustur.

Bloom’un 6grencilerinden olan Lorin W. Anderson taksonominin giincellemesinde 6nemli rol
oynamis ve kendisinin liderliginde olusturulan bir calisma grubu ile taksonominin yenilenmesine
baslanmistir. Taksonominin yenilenen hali “A Taxonomy for Learning, Teaching, and Assessing: A
Revision of Bloom's Taxonomy of Educational Objectives (Ogrenme, Ogretim ve Degerlendirme ile ilgili
Bir Siniflama: Bloom’un Egitim Hedefleri ile ilgili Siniflamasinin Giincellestirilmis Bigimi)” adiyla kitap
olarak yayimlanmistir. Bu yenilikler icinde en dikkat ceken nokta 6nceden tek boyutlu olan
taksonominin artik bilissel slire¢ boyutu ve bilgi birikimi boyutu olmak tzere iki boyuttan olusmasidir.
ikinci nokta ise bilissel siirec basamaklarinda yer alan degisikliklerdir. Buna gére orijinal taksonomideki
bilgi basamagi yenilenmis taksonomide hatirlama, kavrama basamagi anlama, analiz basamagi
¢6ziimleme, sentez basamagi da yaratma adini almistir (Blimen, 2006, s.6). Degerlendirme basamagi
orijinal taksonomide en (st basamak iken yenilenmis taksonomide sondan bir dnceki basamak olmus
ve son basamakta yaratma basamagi yer almistir. Bilgi birikimi ve biligsel stire¢ boyutlari yenilenmis
taksonomide birbirinden ayri boyutlar olarak degil aksine birbirini tamamlayan boyutlardir.

Yenilenmis taksonominin bilgi boyutu temelde olgusal bilgi, kavramsal bilgi, islemsel bilgi ve
st bilissel bilgi olmak lzere dort basamaktan olusmaktadir. Tutkun vd. (2015, s.60) bilgi boyutunun
orijinal taksonominin ilk basamag olan bilgi basamaginda yer alan igerigin, olgusal, kavramsal ve
islemsel olarak organize edilmis sekli oldugunu belirtmekte ve ayrica bilgi boyutuna, yeni bir kademe
olan Ust bilissel bilgi basamaginin eklendigini séylemektedir. Bu dort basamagin da kendi icinde alt
gruplari bulunmaktadir. Yenilenmis Bloom taksonomisinin bilissel siire¢ boyutu Tablo 1’'de yer

almaktadir:
Tablo 1. Bilissel Siire¢ Boyutu
Ana Gruplar ve Bilissel Alternatif isimler
Siiregler
1. Hatirlama Bilgiyi uzun sureli bellekten geri getirme

1.1 Tanima Belirleme
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1.2 Hatirlama

Bilgiye erisme

Anlama

S6zIU ve ya yazili olarak ya da grafik biciminde sunulan egitim
iletilerinden anlam ¢ikarma (kavrama)

2.1 Yorumlama

2.2 Orneklendirme

2.3 Siniflama
2.4 Ozetleme

2.5 Sonug ¢cikarma

2.6 Karsilastirma

Aciklik getirme, baska bir ifadeyle anlatma, ¢evirme
Gosterimleme, somutlama

Gruplara ayirma, ilgili gruba yerlestirme

Kisaca ifade etme, genelleme

Cikarsama, ulama, 6teleme, dnceden kestirme
Benzerlik veya fark arama, esleme, 6rtme,

2.7 Aciklama Modeller olusturma

Uygulama Verilen durumda bir islemi uygulama veya ondan yararlanma

3.1 Yapma icra etme

3.2 Yararlanma Kullanma

Cozimleme Materyalin onu olusturan parcalara ayirma, pargalarin birbiriyle ve

materyalin bitiniyle nasil bir iliski icinde oldugunu belirleme

4.1 Ayristirma
4.2 Orgiitleme

4.3 irdeleme

Ayirt etme, ayirma, blyitec altina alma, segme

BltlnlGgl ve biitlinlesmeyi gérme, ana cizgileri belirleme, 6zlestirme,
yapilandirma

Atfetme, ylkleme

Degerlendirme

Olgiitler veya standartlari gbz 6niinde tutarak yargiya ulasma

5.1 Denetleme
5.2 Elestirme

Esgldimleme, izleme, test etme
Yargilama

Yaratma

Elemanlari yeni bir 6riintli veya yapiya gore birlestirerek bittnlesik ve
islevsel bir butilin ortaya koyma

6.1 Olusturma
6.2 Planlama
6.3 Yapma

Hipotez dnerme
Tasarlama
Yapma

Not. Kaynak: (Anderson vd., 2014, s. 86-88).

Yenilenmis Bloom taksonomisinde bilissel sire¢ boyutu 6 basamak ve 19 alt basamaga
ayrilmistir. Ayrica eski taksonomide bir basamakta hedeflenen davranislarin tamamlanmasindan sonra
diger basamaga gecis yapiimasi gerekliligini vurgulayan asamalilik ilkesi, yenilenmis taksonomide
esnetilmistir. “Aslinda birey bir 6grenme birimini veya hedefi anlamamis olsa bile, bu 6grenme birimi
veya hedefle ilgili olarak kismen de olsa uygulama yapabilir” (Bekdemir ve Selim, 2008, s.190).

2018 yilindan bu yana LGS’de 6grencilerin bilgisini 6lgmekten ziyade becerilerine yonelik
sorularin soruldugu goérilmekte ve buna ek olarak Milli Egitim Bakanhginin da beceri temelli sorular
yayimladigi bilinmektedir. “Ogrencilere ezberden uzak, yaratici diisinmeye sevk eden, elestirel
diisinme becerisi kazandiran Ust diizey sorular sorulmasi 6grencilerin diislinme diizeylerinin gelismesi,
onlarin sireg icerisinde karsilastigi sorularin niteligiyle yakindan iliskilidir” (Aktas, 2017, s.115).
Alanyazinda beceri temelli sorularin ne diizeyde ihtiyaca karsilik verdigini belirlemek ve sorulara iliskin
gorisleri almak amaciyla yapilmis ¢alismalar bulunmaktadir. LGS’de sorulan ve Milli Egitim Bakanhgi
tarafindan paylasilan beceri temelli sorulara iliskin 6gretmen gorisleri ve degerlendirmeleri (Atay,
2021; Erden, 2020; Karakece, 2021; Uzun, 2021) ¢alismalarinin yani sira bu sorularin taksonomi bazinda
incelemelerinin de yer aldig ¢alismalar (Erglin, 2021; Gékdemir vd., 2021; Karadag ve Ceran, 2021;
Sanca vd., 2021) bulunmaktadir. Batur vd. (2018) ise LGS sorularinin PISA okuma hedefleri agisindan
incelendigi bir calismayi alanyazina katmistir. Ayrica Yenilenmis Bloom taksonomisi kullanilarak ders
kitabinda yer alan metin 6nii ve alti, beceriler ile ilgili sorularin (Kaplan, 2021; Sallabas ve Yilmaz, 2020;
Tlm, 2016), ders kazanimlarinin (Cergi, 2018), 6gretmen adaylarinin hazirladigi sorularin (Aktas, 2017;
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Eylp, 2012) da degerlendirildigi calismalara rastlanmaktadir. Ancak beceri temelli sorularin incelendigi
calismalarin daha ¢ok matematik ve fen derslerindeki sorular lizerine oldugu, Tiirkce egitimi ile ilgili
calismalarin ise beceri temelli sorular temelinde degil daha ¢ok kazanimlar, derste hazirlanan sorularin
ya da kitapta yer alan sorularin tzerine yogunlastigi goriilmektedir. Bu dogrultuda ¢alisma alanyazinda
eksik oldugu distnilen Tiirkce dersine yonelik beceri temelli sorularin incelenmesine odaklanacaktir.
Bu yoniyle yapilan ¢alismanin alanyazina katki saglayacagi distintilmektedir.

Bu calismada Milli Egitim Bakanhg Olcme, Degerlendirme ve Sinav Hizmetleri Genel
Mudurligi tarafindan 5, 6 ve 7. sinif 6grencileri icin yayimlanan Tirkge dersi beceri temelli sorularinin
Yenilenmis Bloom taksonomisine dagiliminin incelenmesi amaglanmistir. Calismanin  amaci
dogrultusunda cevap aranan sorular ise su sekildedir:

e Ortaokul 5, 6 ve 7. siniflar icin hazirlanmis olan Tirkce dersi beceri temelli sorularin
yenilenmis Bloom taksonomisinin bilissel alan basamaklarina dagilimi nasildir?

eOrtaokul 5, 6 ve 7. siniflar icin hazirlanmis Tiirk¢e dersi beceri temelli sorular, sinif seviyesi
ylkseldikce alt bilissel becerilerden st bilissel becerilere dogru artan bir egilim géstermekte midir?

e Ortaokul 5. siniflar icin hazirlanmis olan Tirkge dersi beceri temelli sorularin temalara ve
yenilenmis Bloom taksonomisinin bilissel alan basamaklarina dagilimi nasildir?

eOrtaokul 6. siniflar icin hazirlanmis olan beceri temelli sorularin temalara ve yenilenmis Bloom
taksonomisinin bilissel alan basamaklarina dagilimi nasildir?

eOrtaokul 7. siniflar icin hazirlanmis olan beceri temelli sorularin temalara ve yenilenmis Bloom
taksonomisinin bilissel alan basamaklarina dagilimi nasildir?

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Deseni

Bu calisma betimsel bir arastirma olup tarama modelinde gercgeklestirilmistir. Tarama
modelleri, “ge¢miste ya da halen var olan bir durumu betimlemeyi amaglayan arastirma” (Karasar,
2011, s.77) yaklasimidir. Bu dogrultuda ortaokul 5, 6 ve 7. sinif 6grencileri icin MEB tarafindan
yayimlanan Tirkge dersi beceri temelli sorular taranmis ve betimsel agidan ele alinmistir.

2.2. Evren ve Orneklem

Calismanin evreni, Milli Egitim Bakanhgi Olcme, Degerlendirme ve Sinav Hizmetleri Genel
Mudurligu tarafindan 5, 6 ve 7. sinif 6grencileri icin yayimlanan Tiirk¢e dersi beceri temelli sorularidir.
Calismada 6rneklem alma yoluna gidilmemis, tiim sorular inceleye dahil edilmistir.

Tlrkge dersi icin yayimlanan testler arasinda her sinif diizeyinde sekizer tema olup temalarda
yer alan sorularin sayisi farklihk gostermektedir. Calismada incelenen sorularin sinif ve temalara gore
dagihmi Tablo 2’de gosterilmistir:

Tablo 2. Tiirkge Dersi Beceri Temelli Testlerdeki Soru Dagilimi

Temalardaki Soru Sayilari

Sinif Diizeyi p 3 7t ¢ 7 3 Toplam Soru Sayisi
5. sinif 20 20 20 21 21 20 20 21 163
6. sinif 20 20 20 21 21 20 21 20 163
7. sinif 200 20 20 20 20 20 22 22 164

2.3. Veri Toplama Araglari
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Arastirma verileri dokiiman incelemesi yoluyla toplanmistir. Bu inceleme “arastiriimasi
hedeflenen olgu veya olaylar hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsar” (Yildirrm ve
Simsek, 2011, s.187). Yazili materyallere Milli Egitim Bakanhg Ol¢me, Degerlendirme ve Sinav
Hizmetleri Genel MidurlGginiln internet sitesinden Temmuz 2021’de ulasiimis ve g sinif diizeyi igin
yayimlanan (MEB, 2021a; MEB, 2021b; MEB, 2021c) Tiirkge dersi sorulari kullaniimistir.

2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde betimsel analiz kullanmistir. Bu analize gore “veriler, daha 6nceden
belirlenen temalara gore Ozetlenir ve yorumlanir” (Yildirrm ve Simsek, 2011, s.224). Calismanin
verilerini olusturan sorularin ne sekilde siniflandirildigini  belirtmek adina 6rnek sorular
paylasiilmaktadir. Hatirlama diizeyine ait olan soru 6rnegi Sekil 1'de sunulmustur:

Sekil 1. Hatirlama Basamadi Icin Soru Ornegi

5-A sinifinin sene basinda yapilan sinif bagkanhid secim sonuglannin grafikle gosterimi agagida veriimigtir.

Aldig Oy

I ==
14 Hlya
i3 P metek

104 . Tarik
8 | Kerem
6
T '
2
0 Adaylar

Buna gére aday dgrencilerin aldig: oylann sonuglan agagdakilerin hangisinde dogru verilmistir?

A)

Adgioy| B Adgioy| ©

Aday Aday aday |mdgioy|  P'[aday |Adig oy
Halya 8 Halya 5 Hilya 10 Hilya 8
Melek | 7 Meiek | 10 Melek | 7 Melek | 10
Tank | 10 Tark | 7 Tank | 8 Tank | 5
Kerem 5 Kerem 8 Kerem 5 Kerem 7

Not. Kaynak: (MEB, 2021a; 5. Sinif, 5. Tema, 6. Soru)

Sorunun hatirlama basamaginda degerlendirilmesinin sebebi soruyu cevaplamak i¢in var olan

bilginin dogrudan kullanilmasidir. Grafikte yer alan bilgi islenmeden segeneklere goétlirmektedir.
Anlama basamagina ait olan 6rnek soru Sekil 2’de verilmistir:
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Sekil 2. Anlama Basamadi icin Soru Ornegi

Demircilerin, demiri ateste 1sitarak ona istedigi bigimi vermesine “demir dévmek" denir.

Buna gére “Her is, zamaninda ve uygun durumda yapilir.” anlamina gelen “Demir, tavinda ddvildr.” atasdziindeki
“tavinda” stzcliginii en iyi kargilayan ifade asagidakilerden hangisidir?

A) yavas yavas

B) disik sicaklikta
C) dogru isida

D) islatilarak

Not. Kaynak: (MEB, 2021b 6. Sinif, 7. Tema, 4. Soru)

Sekil 2’deki sorunun anlama basamagina uygun olmasinin sebebi dncelikle 6grenciden verilen
bilgi ciimlesini anlamasi ve bu bilgi climlesinden hareketle cikarim yapilmasi beklendigi icindir.
Uygulama basamagina 6rnek olarak gosterilen soru ise Sekil 3’te yer almaktadir:

Sekil 3. Uygulama Basamadi icin Soru Ornedi

Roma Imparatoru Sezar, gonderdigi mektuplann dismanlar tarafindan anlagiimasini istemedigi igin bir gifreleme yonte-
mi kullanmistir. “Sezar Sifreleme Yontemi” olarak anilan bu yénteme gore sifredeki her bir harfin yerine, alfabedeki sira-
sina gore kendinden sonraki Gglinci harf kullanilir. Omegin “GUN" kelimesi “IZP" seklinde yazilir.

Bu metinden hareketle “BARIS" sézciligiiniin “Sezar Sifreleme Yontemi“ne gbre yazimi asagidakilerden hangisidir?

A) CBSKU B) ¢BSJU C)DCTLU D) DGTKU

Not. Kaynak: (MEB, 2021b 6. Sinif, 3. Tema, 4. Soru)

ilgili soru, verilen bilgi dogrultusunda yeni bir islem yapmayi gerektirdigi icin uygulama
basamagina uygun bir ornektir. Sekil 4 ise c¢o6ziimleme basamaginda yer alan soru Ornegini
gostermektedir:
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Sekil 4. Céziimleme Basamadi igin Soru Ornedi

Inci, annesi igin bir gigek buketi hazilayacaktir. Annesinin en sevdigi mavi, beyaz, mor, pembe ve kirmizi kir gigeklerin-
den toplamis ve onlar en az topladigindan en gok topladigina dogru dizmeye karar vermistir. Cigek buketiyle ilgili bili-
nenler su sekildedir:

* Kirmizi, mor, mavi ve pembe renkli gigeklerin her birinin arasina beyaz gicek koyarak onlan ayiracaktir.

= En az kirmiz: gigek toplamigtir.

» Mavi ve mor gigekler pembe gigeklerden azdir.

Buna gére Inci'nin mor gigekleri koydugu alan asagidakilerin hangisi olabilir?

A) B)

C) D)

0o
00

Not. Kaynak: (MEB, 2021b 6. Sinif, 4. Tema, 1. Soru)

Sekil 4’te yer alan sorunun ¢éziimleme basamaginda yer almasinin sebebi ¢ikarimlar yapiimasi
ve bu c¢ikarimlar sonucunda ¢6ziime ulasip dogru secenege ulasmayi hedeflemesindendir. Sekil 5 ise
degerlendirme basamagina 6rnek soruyu icermektedir:

Sekil 5. Degerlendirme Basamadi icin Soru Ornedi

Kigilerin, canlan sikildiginda kagit Gzerine yaptidi cizimler, duygu ve dasOncelerini yansitir. Bu gizimlerden bazilarinin
anlami agagida verilmigtir.

Yildiz: Kendini geligtirme gabasi iginde olundugunun,

Agag: Kisinin, ylksek bir egoya sahip oldugunun,

Rastgele gizgiler: Iginde bulunulan durumdan rahatsizlik duyuldugunun,

Uggen: Mantigini kullanmanin,

Daire: Sakin olma egiliminin,

Cop adam: Duygularin kontrol altina alindiginin gostergesidir.
I gorigmesi igin sira bekleyen Emir, kendisini gok tedirgin hissediyordu. Bir miiddet sonra, yillarca bu alanda ¢aligip
tecribe kazandigini ve bu is igin en dogru kisilerden biri oldugunu daginerek rahatlad:.

Bu bilgilere gére Emir'in, is gériismesini beklerken agagidaki gizimlerden hangisini yapmasi beklenir?

WEARXO Y OY
. R FAG S AN

Not. Kaynak: (MEB, 2021a; 5. Sinif, 1. Tema, 17. Soru)
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Bahse konu olan sorunun degerlendirme basamaginda yer almasi c¢esitli olgltler veya
standartlari g6z 6nlinde tutarak yargiya ulasmayi gerekli kilmasindandir. Kagit Gzerine yapilan sekiller
ile ilgili bilgi verilmis ve 6grencinin bu bilgileri géz 6niinde bulundurarak soru kékiinde yer alan sonuca
ulasmasi istenmistir.

Yapilan calismada yaratma basamagina uygun olan soruya rastlanmadigl icin yaratma
basamagina uygun soru 6rnegi yer almamaktadir.

Calisma icin oncellikle ilgili literatir taranarak altyapi olusturulmustur. Sorularin bilissel alan
basamaklarini degerlendirebilmek icin taksonomi ayrintili olarak incelenmis ve dnceki ¢alismalardan
yardim alinmistir. Ayrica sorular arasindan rastgele segilen on soru icin, biri dlgme degerlendirme bir
digeri egitim programlari alaninda uzman iki farkli arastirmacinin da gorisleri alinarak
degerlendirmede birlik olup olmadigi sinanmistir. Tim sorularin dagihmi iki arastirmaci tarafindan ayri
yer ve zamanlarda yapilmis sonraki slirecte bir araya gelinerek karsilastirma ile uygunluk durumu
belirlenmistir. Yapilan analizin glivenirligini saglamak icin Miles ve Huberman’in (2015) glvenirlik =
gorus birligi sayisi / toplam gorus birligi + gorls ayriligi sayisi formuline basvurulmustur. Bu formile
gore arastirmanin glvenirligi %84 bulunmustur. Bu yonlyle yapilan siniflandirmanin glvenilir
oldugunu soylemek mimkindir. Sorularin bilissel alan basamaklarini betimlemek icin tablolarda
yuzde (%) ve frekanslardan (f) yararlaniimistir.

3. Bulgular

3.1. Ortaokul 5, 6 ve 7. Siniflar i¢in Hazirlanmis Olan Tiirkge Dersi Beceri Temelli Sorularin
Yenilenmis Bloom Taksonomisinin Biligsel Alan Basamaklarina Gére Dagilimi

Calismada cevap aranan ilk soru, “Ortaokul 5, 6 ve 7. siniflar i¢in hazirlanmis olan Tirkge dersi
beceri temelli sorularin yenilenmis Bloom taksonomisinin bilissel alan basamaklarina gére dagilimi
nasildir?” seklindedir. Yapilan incelemeler sonucunda, sorularin her bir sinif diizeyi icin sekizer temaya
dagildigr gorilmistir. Testlerde, 5 ve 6. siniflar i¢in 163, 7. sinif icin ise 164 soru yer almaktadir.
Sorularin Yenilenmis Bloom taksonomisi bilissel alan basamaklarina gére dagilimi Tablo 3’te
sunulmustur:

Tablo 3. Tiirk¢e Dersi Beceri Temelli Sorularin Bilissel Alan Basamaklarina Gére Dagilimi

Bilissel Alan 5. SINIF 6. SINIF 7. SINIF Toplam

Basamaklari f % f % f % f %
Hatirlama 4 2,5 3 1,8 1 0,6 8 1,6
Anlama 119 73 112 68,7 118 72 349 71,2
Uygulama 14 8,6 13 8 4 2,4 31 6,4
Cozimleme 23 14,1 32 19,7 41 25 96 19,6
Degerlendirme 3 1,8 3 1,8 - - 6 1,2
Yaratma - - - - - - - -
Toplam 163 100 163 100 164 100 490 100

Tablo 3’ten anlasilacagi tzere, lg sinif (5, 6 ve 7. siniflar) diizeyi icin belirlenen toplam 490
sorunun %71,2 gibi buyldk bir oranini bilissel alan basamaklarinin anlama basamagina ait sorular
olusturmaktadir. Hicbir sinif diizeyinde yaratma basamaginda olan bir soruya rastlanmamistir.
Hatirlama (%1,6) ve degerlendirme (%1,2) basamaklarindaki sorular ise ¢ok az sayidadir.
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3.2. Ortaokul 5, 6 ve 7. Siniflar icin Hazirlanmis Tiirkce Dersi Beceri Temelli Sorularin Siniflara Gore
Dagilimi

Calismada cevap aranan bir diger soru, “Ortaokul 5, 6 ve 7. siniflar icin hazirlanmis Tiirkce dersi
beceri temelli sorular, sinif seviyesi ylkseldikce alt bilissel becerilerden Ust bilissel becerilere dogru
artan bir egilim gostermekte midir?” olmustur. Sekil 6’da ilgili dagihm gosterilmektedir:

Sekil 6. Tiirkce Dersi Beceri Temelli Sorularin Siniflara Gére Dagilimi

Yaratma
Degerlendirme
Coziimleme
Uygulama

]
I
]
]
Anlama
]

Hatirlama

0 20 40 60 80 100 120
m 5. SINIF 6. SINIF 7. SINIF

Sekil 6'da gorilebilecegi gibi tim sinif dizeylerinde sorular arasinda yaratma basamagina
uygun tek bir soruya rastlanmamistir. 5 ve 6. siniflarda st diizey basamaklardan degerlendirmeye dair
sorular bulunurken 7. sinif diizeyindeki sorularin dagilimi ilk dort basamak ile sinirli kalmistir. Yine Sekil
6’da gosterildigi tizere, sorulardaki bilissel alan basamaklarinin dagihiminda siniflarin yikselmesi ile
birebir dogru orantili bir egilim s6z konusu degildir. Ancak en alt bilissel basamak olan hatirlamada ve
Ust diizey bilissel basamaklardan biri olarak niteleyebilecegimiz ¢6ziimleme basamaginda bu tlrden bir
hiyerarsiden bahsetmek mimkiin olabilir. Clink{ hatirlama basamaginda en fazla sayida soru 5. siniflar,
en az sayida soru ise 7. siniflar icin hazirlanmistir. Céziimlemede ise tersi bir durum s6z konusu olup
daha yiiksek bilissel beceri gerektiren bu diizeydeki sorular biyik siniflar icin daha fazladir.

3.3. Ortaokul 5. Siniflar igin Hazirlanmis Olan Tiirkge Dersi Beceri Temelli Sorularin Temalara ve
Yenilenmis Bloom Taksonomisinin Bilissel Alan Basamaklarina Dagilimi

Arastirmanin bir diger problemi, “Ortaokul 5. siniflar icin hazirlanmis olan Tirkge dersi beceri
temelli sorularin temalara ve yenilenmis Bloom taksonomisinin bilissel alan basamaklarina dagilimi
nasildir?” seklindedir. Tablo 4’te, 5. sinif 6grencileri icin paylasilan sorularin temalara ve yenilenmis
Bloom taksonomisine gore dagilimi gortlmektedir:

Tablo 4. Tiirkce Dersi Beceri Temelli 5. Sinif Sorularinin Dagilimi

5. SINIF
Bilissel Alan Temalar
Basamaklari 1 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8 Toplam
f f f f f f f f f %
Hatirlama - - 1 - 2 - - 1 4 2,5
Anlama 13 14 15 17 13 15 16 16 119 73
Uygulama 3 2 1 2 2 1 2 1 14 8,6
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Cozimleme 3 3 3 2 4 3 2 3 23 14,1
Degerlendirme 1 1 - - - 1 - - 3 1,8
Yaratma - - - - - - - - - -

Toplam 20 20 20 21 21 20 20 21 163 100

Tablo 4 incelendiginde, sekiz temanin besinde yirmiser soru bulunurken 4, 5 ve 8. temalarda
yirmi bir soru oldugu gorilmektedir. 5. siniflar igin toplamda 163 soru bulunmaktadir. Yapilan inceleme
ile sorularin %73 gibi blylk bir oranla anlama dizeyinde oldugu anlasilmaktadir. Temalar ayri ayri
degerlendirildiginde de anlama basamagindaki bu yiiksek oraninin degismedigi soylenebilir. Anlama,
uygulama ve ¢o6ziimleme dizeyleriicin her temada soru bulunmaktadir. Bazi temalarda, degerlendirme
ve hatirlama basamaklari igin hi¢ soru bulunmadigi gériliirken bu dizeyler icin hazirlanan sorularin
genel dagilimda oldukg¢a disik oranlarda oldugu séylenebilir. Hicbir temada yaratma diizeyine uygun
soru yoktur.

3.4. Ortaokul 6. Siniflar igin Hazirlanmis Olan Tiirkge Dersi Beceri Temelli Sorularin Temalara ve
Yenilenmis Bloom Taksonomisinin Bilissel Alan Basamaklarina Dagilimi

“Ortaokul 6. siniflar icin hazirlanmis olan beceri temelli sorularin temalara ve yenilenmis Bloom
taksonomisinin bilissel alan basamaklarina dagilimi nasildir?” arastirmada cevap aranan bir diger soru
olmustur. 6. sinif 6grencileri icin hazirlanan sorularin temalara ve bilissel alan basamaklarina gore
dagihmi Tablo 5’te yer almaktadir:

Tablo 5. Tirkge Dersi Beceri Temelli 6. Sinif Sorularinin Dagihmi

6. SINIF
Bilissel Alan Temalar
Basamaklari 1 2. 3 4. 5. 6. 7. 8. Toplam
ff f f f f f f f %
Hatirlama - - - 1 1 - - 1 3 1,8
Anlama 13 11 15 16 14 14 17 12 112 68,7
Uygulama 3 4 3 - 1 2 - - 13 8
Cozimleme 4 4 2 4 5 4 3 6 32 19,7
Degerlendirme - 1 - - - - 1 1 3 1,8
Yaratma - - - - - - - - - -
Toplam 20 20 20 21 21 20 21 20 163 100

Tablo 5’e gore, sekiz temanin besinde yirmiser soru yer alirken 4, 5 ve 7. temalarda yirmi bir
adet soru bulunmaktadir. Toplam 163 sorunun %68,7 oraninda anlama basamaginda oldugu gorulir.
Sorular arasinda yaratma dizeyine uygun hicbir soru bulunmazken degerlendirme ve hatirlama
dizeyleriicin ise %1,8 gibi diisiik oranlara rastlanir. Temalar ayri ayri incelendiginde ise biligsel stirecin
anlama ve ¢6ziimleme basamaginda uygun sorularin her temada yer aldigi anlasiilmaktadir.

3.5. Ortaokul 7. Siniflar igin Hazirlanmis Olan Tiirkge Dersi Beceri Temelli Sorularin Temalara ve
Yenilenmis Bloom Taksonomisinin Biligsel Alan Basamaklarina Dagilimi

Arastirmada son olarak “Ortaokul 7. siniflar icin hazirlanmis olan beceri temelli sorularin
temalara ve yenilenmis Bloom taksonomisinin bilissel alan basamaklarina dagilimi nasildir?” sorusuna
cevap aranmistir. 7. sinif 6grencileri icin yayimlanan sorularin temalara ve yenilenmis Bloom
taksonomisinin bilissel alan basamaklarina gére dagilimi Tablo 6’da sunulmustur:
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Tablo 6. Tiirkge Dersi Beceri Temelli 7. Sinif Sorularinin Dagilimi

7. SINIF
Bilissel Alan Temalar
Basamaklari 1 2 3. 4. 5. 6. 7. 8. Toplam
f f f f f f f f f %
Hatirlama 1 - - - - - - - 1 0,6
Anlama 16 13 16 14 13 13 20 13 118 72
Uygulama - - 1 1 1 1 - - 4 2,4
Cozimleme 3 7 3 5 6 6 2 9 41 25
Degerlendirme - - - - - - - - - -
Yaratma - - - - - - - - - -
Toplam 20 20 20 20 20 20 22 22 164 100

Tablo 6 incelendiginde, sekiz temadan ilk altisinda vyirmiser sorunun bulundugu
anlasiimaktadir. Son iki temada ise yirmi iki soru bulunmaktadir. Toplam 164 sorunun %72 oraninda
anlama diizeyine uygun oldugu tespit edilmistir. 5 ve 6. siniflar i¢in hazirlanan sorulardan farkh olarak
7. siniflarda degerlendirme basamagina ait hicbir soru olmadigi saptanmistir. Yine diger sinif diizeyleri
ile kiyaslandiginda; hatirlama basamagi ile uygulama basamaklarinda oldukga diislik oranda soru yer
aldig1 soylenebilir. Diger siniflar gibi 7. siniflarda da yaratma basamagi icin herhangi bir soruya
rastlanmaz. Temalar ayri ayri ele alindiginda ise bilissel stirecin anlama ve ¢6ziimleme basamaklari igin
her bir temada soru bulundugu anlasilir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Calisma sonucunda, Milli Egitim Bakanligi tarafindan ortaokul 5, 6 ve 7. sinif 6grencilerinin
Tirkge dersleri icin yayimlanan beceri temelli sorularin %71,2 oraninda bilissel alan basamaklarinin
anlama basamaginda oldugu anlasiimistir. Sanca vd. (2021), Fen Bilimleri i¢cin yayimlanan beceri temelli
sorularin her sinif diizeyinde (5, 6 ve 7. siniflar) ilk G¢ Unitesini incelemislerdir. Ele alinan 180 soru
icerisinde en fazla (%75,5) anlama basamaginda soruya rastlanirken yaratma diizeyi icin hicbir soru
bulunmadigi anlasiimaktadir. Farkl dersler icin hazirlanmis olsa da beceri temelli olarak dislintlen bu
sorularin ¢ok buyik bir oranda anlama diizeyine uygun olarak diizenlenmis olmasi dikkate deger bir
sonugtur. Beceri temelli matematik sorulari lzerinde yenilenmis Bloom taksonomisi agisindan bir
inceleme yapan Ergln (2021) ise sorularin %90 oraninda anlama, uygulama ve ¢bdziimleme
dizeylerinde oldugunu; %10’unun degerlendirme ve yaratma seviyesinde bulundugunu ve hatirlama
basamagindan hicbir sorunun yer almadigini saptamistir.

Tirkce dersine yonelik hazirlanan beceri temelli sorular Gzerinde ise daha 6nce benzer bir
¢alisma yapilmamustir. Literatlirdeki calismalara bakildiginda, arastirmacilarin taksonomi acisindan
Tirkce ders ve ¢alisma kitaplarindaki sorular, sinav sorulari gibi materyalleri ele alip inceledikleri
gorilmektedir. Bu nedenle tartismada bahsi gecen g¢alismalarin sonuglari izerinde durulmustur.

Kitaplarda yer alan sorulari degerlendiren ¢alismalara g6z atildiginda; Gokdemir vd.nin (2021),
MEB 8. sinif Tirkce ders kitaplarindaki sorularin gogunlukla anlama ve hatirlama diizeyinde oldugunu
tespit ettigi anlasilir. Sallabas ve Yilmaz (2020) ise ortaokul 8. sinif Tlrkge ders kitabindaki sorularin
bilissel alan basamaklarina gore dengeli bir dagilm goéstermedigini, daha c¢ok alt diizey bilissel
basamaklara uygun oldugunu dile getirir. Ortaokul Tirkce 6grenci ¢alisma kitaplarindaki tema sonu
degerlendirme sorularini degerlendiren Cegen ve Kurnaz (2015) sorularin daha ¢ok anlama (%52)
basamaginda oldugunu belirlemistir.
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Sinav sorularini ele alan ¢alismalarda; 5, 6, ve 7. siniflar icin hazirlanmis Tirkge dersi sinavlarini
Cintas-Yildiz (2015) incelemis ve sinavlardaki coktan secmeli sorularin daha ¢ok “anlama” basamaginda
toplandigini tespit etmistir. Eylp (2012), Tirkce 6gretmeni adaylarinin daha ¢ok anlama (%45,9) ve
hatirlama (%34,6) dilzeylerine uygun sorular hazirladiklari sonucuna ulasmistir. Karadag ve Ceran
(2021) ise 2018, 2019 ve 2020 LGS sorularini ele almis ve sorularin %71,66 gibi yliksek bir oranda alt
diizey basamaklarda (anlama ve uygulama) yer aldigini saptanmislardir. Ancak 2020 yilinda Ust diizey
bilissel becerileri 6lcen sorularda bir artis oldugu da yapilan tespitlerden biridir. Yine Gokdemir vd.
(2021) de 2020 LGS'deki sorularin ¢ogunlukla anlama ve hatirlama diizeyinde oldugunu belirlemistir.

Bu c¢alismanin sonuglarina gore g farkh sinif diizeyinde hazirlanan beceri temelli sorular
arasinda higbir sinifta yaratma basamaginda soru bulunmamaktadir. Hatirlama (%1,6) ve
degerlendirme (%1,2) diizeylerindeki sorular ise sinirli bir orandadir. Hatirlama, bilissel boyutun en alt
basamagi oldugundan bu diizeyde sorularin azligi olumlu olarak degerlendirilebilir. Ancak Bozkurt vd.
(2015, s.310) Turkge ders kitaplarinda daha cok bilgiye ulasma-hatirlama hedefli temel diizeyde sorular
bulundugunu ve bu durumun PISA’da agirlikli olarak Ust diizey diisiinme becerisini hedefleyen sorular
soruldugundan Tiirkiye’deki 6grencilerin alisik olmadig okuma etkinliklerinde diisiik puanlar almasinin
arkasindaki nedenlerden biri olabilecegi yoniinde goris belirtmektedir.

Gunes (2012, s.39) coktan secmeli testlerde belli kalipta sorular ve cevaplar kullanildigini ve bu
kahplarin disina ¢ikilmadigini belirtir. Coktan se¢meli testler kullanarak tanima ve hatirlama gibi baz
zihinsel islem ve becerileri degerlendirmek kolaydir ancak analiz, sentez gibi daha st dlzeydeki
becerileri 6lgmede bu testler yetersiz kalmaktadir. MEB tarafindan yayimlanan beceri temelli sorularin
tamaminin ¢oktan se¢meli tarzda hazirlanmis olmasi daha Ust diizey bilissel basamaklar igin uygun
olmayabilir. Clinkii “coktan se¢meli sinavlarda yaratma basamagina dair soru sormak gli¢c bir is”
(Karadag ve Ceran, 2021, s.165) oldugu ve bu tarzda hazirlanan sorularin “Tirkce derslerinde st diizey
bilissel becerileri edinmede ¢ok fazla etkili olmadigl” (Cintas-Yildiz, 2015, s.493) ortadadir. Ancak
yayimlanan sorularin beceri temelli testlere hazirlik niteliginde olmasi ve indirilme sayilarina da bakarak
yaygin etkisinin 6nemi de g6z onlinde bulundurulmalidir. Bu nedenle sorularin bilissel alan
basamaklarina dengeli bir sekilde dagilimi daha dogru bir strateji olabilir.

Yapilan incelemede, 5 ve 6. siniflar icin Ust dizey basamaklardan degerlendirme becerisine
uygun sorular bulunurken 7. siniflar icin ise sorularin dagiliminin ilk dért basamak ile sinirh kaldigi
gorulmastiir. Cecen ve Kurnaz'in (2015) arastirmalarinda, ortaokul Tirkce Ogrenci calisma
kitaplarindaki tema sonu degerlendirme sorularinin (st diizey basamaklar olan degerlendirme ve
yaratmada %1 oraninda soruya rastlamasi bu ¢alisma ile benzer dogrultuda bir sonuctur. Eroglu ve
Sarar-Kuzu (2014) ise 6, 7 ve 8. sinif Tlrkge calisma kitaplarinda yer alan dil bilgisi sorulari icerisinde
analiz, degerlendirme ve sentez diizeylerinde soru bulunmadigini, uygulama diizeyinde ise az sayida
soru oldugunu tespit etmistir.

Kaplan (2021), ortaokul Turkce ders kitaplarinda yer alan dinleme metinlerine yonelik sorularin
daha cok alt bilissel becerileri 6lgmeye yonelik oldugunu saptamistir. Ayrica sinif diizeyi yikseldikce
sorularin alt bilissel basamaklardan Ust basamaklara dogru kademeli bir artisinin olmadigi da ulasilan
sonuclar arasindadir.

Beceri temelli sorular hazirlandiklari sinif dizeylerine gére ele aldiginda ise su sonuglari
ulasilabilir:

Besinci sinif diizeyinde yer alan sekiz temanin besinde yirmiser soru bulunurken 4, 5 ve 8.
temalarda yirmi bir soru oldugu gorilmektedir. Toplamda 163 soru vardir ve sorularin %73’ anlama
diizeyine uygun olarak hazirlanmistir. Temalar ayri ayri ele alindiginda da anlama basamagindaki bu
yuksek oraninin degismedigi gorilmektedir. Bilissel alanin; anlama, uygulama ve ¢6zimleme
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basamaklariigin her temada soru bulunmaktadir. Ancak degerlendirme ve hatirlama dizeylerine uygun
sorular bazi temalarda yer almamaktadir. Hicbir temada yaratma diizeyine uygun soruya
rastlanmamustir.

Altinci sinif diizeyi icin hazirlanan sekiz temanin besinde yirmiser soru yer alirken 4, 5 ve 7.
temalarda yirmi bir adet soru bulunmaktadir. Toplam 163 sorunun %68,7 oraninda anlama
basamaginda oldugu anlasiimistir. Bu sinif diizeyinde de yaratma dizeyine uygun hicbir soru
bulunmazken degerlendirme ve hatirlama basamaklarinda %1,8 gibi diisiik oranlara rastlanir. Temalar
ayri ayri incelendiginde ise anlama ve ¢oziimleme diizeylerine uygun sorularin her temada yer aldigi
anlasiimaktadir.

Yedinci sinif diizeyinde hazirlanan sekiz temadan ilk altisinda yirmiser sorunun bulundugu
gorilmektedir. Son iki temada ise yirmi iki soru yer alir. Toplam 164 sorunun %72 oraninda anlama
diizeyine uygun oldugu saptanmistir. 5 ve 6. siniflar icin hazirlanan sorulardan farkli olarak 7. siniflarda
degerlendirme basamagina ait hicbir sorunun yer almadigi gérilmektedir. Yine diger sinif diizeyleri ile
kiyaslandiginda; hatirlama basamagi ile uygulama basamaklarinda oldukga diislik oranda soru yer aldigi
soylenebilir. Diger siniflar gibi 7. siniflarda da yaratma basamagi i¢in herhangi bir soruya rastlanmaz.
Temalar ayri ayri degerlendirildiginde ise sorularin bilissel siirecin anlama ve ¢6ziimleme basamaklari
icin tim temalara dagildig1 soylenebilir. 7. siniflarda anlama basamaginin yani sira ¢dziimleme
basamagl i¢in hazirlanan sorularin oraninin artinldigi  soylenebilir. Yine diger siniflarla
karsilastirildiginda, hatirlama ve uygulama basamaklari icin hazirlanan soru sayisi dustrilmistir.

Calismanin tiim sonuglari gz 6niline alindiginda, MEB tarafindan hazirlanan ortaokul 5, 6 ve 7.
Sinif 6grencileri igin hazirlanan Tiirkge dersi beceri temelli sorularin yenilenmis Bloom taksonomisinin
bilissel stre¢ boyutunun tim basamaklari gozetilerek dengeli bir dagilimda hazirlanmasi
onerilmektedir. Her sinif diizeyi i¢in bilissel slire¢ boyutunun alti basamagi icin de (hatirlama, anlama,
uygulama, ¢cdziimleme, degerlendirme, yaratma) sorulara mutlaka yer verilmelidir. Ozellikle iist bilissel
basamaklarda soru sayisinin fazla olmasi 6grencilerin Gst dlizey bilissel becerilerinin gelismesi agisindan
katki saglayacaktir. Ayrica yayimlanan bu sorularin yalnizca (g sinif diizeyinde sinirli kalmayip diger sinif
dizeyleri icin de hazirlanmasi 6grencilerin farkl soru tipleriyle karsilasmasina fayda saglayacaktir.

Bu ¢alismada, bahsi gegen Tirkce dersi beceri temelli sorular yenilenmis Bloom taksonomisinin
iki boyutundan biri olan bilissel siire¢ boyutu yoniyle ele alinmistir. Diger boyut olan bilgi birikimi
boyutu yonlyle de farkl arastirmacilar tarafindan incelenebilir. MEB’in yayimladigi Turkce dersi beceri
temelli sorular ile ilgili yeterli sayida ¢alisma bulunmamaktadir. Arastirmacilar bahsi gecen sorulari
cesitli acilardan inceleyerek alana katki saglayabilir.
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Genis Ozet / Extended Abstract

Introduction

The rapid change experienced in the fields of science and technology in recent years has
manifested itself in every field, and as a result of this change, the needs of individuals and societies
have begun to change. Education and all kinds of systems covering education had to adapt to these
changes. Educational approaches, which were aimed at teaching only knowledge in previous years,
have taken on a structure that enables the learner to receive and use the knowledge and aim to
transform it into a skill. In particular, the use of metacognitive knowledge, which is required by the
age, which requires criticizing, synthesizing and evaluating rather than directly obtaining information,
has also helped shape education and training programs.

This great change in the programs has also shown itself in the central exams and transition
exams between levels. Over the years, the names, structures, and question types of the exams have
changed and have been shaped in line with the educational approaches adopted. In the transition to
secondary education, the High-School Entrance Exam has been implemented since the 2017-2018
academic year. With this exam, the styles of the questions have also changed, and it has been seen
that it is an exam with more skill-based questions. This change is similar to the targets to be achieved
in the 2023 vision of the Ministry of National Education. In the 2023 education vision of the Ministry
of National Education, there is a reorganization of the purpose and content of the exams in their
systems in the context of measurement and evaluation.

Ministry of National Education published skill-based questions for the 5th, 6th, and 7th grade
levelsin the 2019-2020 academic year for the benefit of students. The questions published on the page
of the General Directorate of Assessment, Evaluation and Examination Services in October 2019
reached four million views for the 5th, and 6th grades, and nearly five million views for the 7th graders,
as of January 2022. In addition, the questions are presented to users as e-books.

Method

In this study, the aim is to examine the distribution of Turkish course skill-based questions
published by the Ministry of National Education General Directorate of Assessment, Evaluation and
Examination Services for 5th, 6th, and 7th grade students into Bloom’s Revised taxonomy. The
guestions to be answered in line with the purpose of the study are as follows:

. How is the distribution of the skill-based questions prepared for the 5th, 6th and 7th
grades to the cognitive domain steps of Bloom's Revised taxonomy?

. Do skill-based questions show an increasing trend from lower cognitive skills to
metacognitive skills as the grade level rises?

. How is the distribution of skill-based questions prepared for 5th graders to themes and
cognitive domain steps of Bloom's Revised taxonomy?

. How is the distribution of skill-based questions prepared for 6th graders into themes
and cognitive domain steps of Bloom's Revised taxonomy?

. How is the distribution of skill-based questions prepared for 7th graders into themes

and cognitive domain steps of Bloom's Revised taxonomy?
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This study is a descriptive research and was carried out in the scanning model. Survey models
are a research approach that aims to describe a situation that exists in the past or still (Karasar, 2011,
p.77).

The universe of the study is the Turkish course skill-based questions published by the Ministry
of National Education General Directorate of Assessment, Evaluation and Examination Services for 5th,
6th, and 7th grade students. No sampling was used in the study, all questions were included in the
analysis. Among the tests published for the Turkish lesson, there are eight themes for each grade level,
and the number of questions in the themes varies.

Research data were collected through document analysis. This review “contains the analysis
of written materials containing information about the facts or events that are aimed to be researched”
(Yildinnm & Simsek, 2011, p.187).

Descriptive analysis was used in the analysis of the data. According to this analysis, “data are
summarized and interpreted according to predetermined themes” (Yildinnm & Simsek, 2011, p.224).

For the study, the infrastructure was created first by scanning the relevant literature. In order
to evaluate the cognitive domain steps of the questions, taxonomy was examined in detail and help
was obtained from previous studies. In addition, for ten questions randomly selected among the
questions, the opinions of two different researchers, one expert in the field of measurement and
evaluation and the other in the field of education programs, were tested to see if there was unity in
the evaluation. The distribution of all questions was made by the researchers at different places, and
times, and the suitability was determined by comparing them in the next process. Miles and
Huberman's (1994) formula of reliability = number of consensus / total agreement + number of
disagreements was used to ensure the reliability of the analysis. According to this formula, the
reliability of the study was found to be 84%. In this respect, it is possible to say that the classification
made is reliable. Percentage (%) and frequencies (f) were used in the tables to describe the cognitive
domain steps of the questions.

Results

As a result of the study, it was understood that the skill-based questions published by the
Ministry of National Education for 5th, 6th, and 7th grade students were at the comprehension level
at a rate of 71.2%. Sanca, Artun, Bakirci, & Okur (2021) examined the first three units of the skill-based
guestions published for Science at each grade level (5th, 6th, and 7th grades). It is understood that
there are no questions for the level of creation, while the highest number of questions (75.5%) are
found at the understanding level among the 180 questions discussed. It is a remarkable result that
these questions, which are thought to be skill-based, although they are prepared for different courses,
are mostly arranged in accordance with the level of understanding. Erglin (2021), who made an
examination on skill-based mathematics questions in terms of the renewed Bloom taxonomy, stated
that 90% of the questions were at the levels of understanding, applying and analyzing; he determined
that 10% of them were at the evaluating and creating level, and there were no questions from the
remembering step.

According to the results of this study, among the skill-based questions prepared at three
different grade levels, there are no questions at the creating level in any classroom. The number of
questions at the level of remembering (1.6%) and evaluating (1.2%) is limited. Since remembering is
the lowest level of the cognitive dimension, the scarcity of questions at this level can be evaluated
positively. In the examination, it was seen that while there were questions suitable for the assessment
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skill from the upper levels for the 5th and 6th grades, the distribution of the questions for the 7th
grades was limited to the first four steps.

While five of the eight themes at the fifth grade level have twenty questions each, it is seen
that there are twenty-one questions in the 4th, 5th, and 8th themes. There are 163 questions in total
and 73% of the questions were prepared in accordance with the level of understanding. When the
themes are considered separately, it is seen that this high rate of understanding does not change.
Cognitive field; there are questions in each theme for the steps of understanding, applying and
analyzing. However, questions suitable for evaluating and remembering levels are not included in
some themes. There were no questions suitable for the level of creating in any of the themes.

While five of the eight themes prepared for the sixth grade level have twenty questions, there
are twenty-one questions in the 4th, 5th, and 7th themes. It was understood that a total of 163
questions were at the understanding level at a rate of 68.7%. While there are no questions suitable for
the creation level at this grade level, low rates such as 1.8% are encountered in the evaluating and
remembering steps. When the themes are examined separately, it is understood that questions
suitable for understanding and analyzing levels are included in each theme.

It is seen that there are twenty questions each in the first six of the eight themes prepared at
the seventh grade level. In the last two themes, there are twenty-two questions. It was determined
that a total of 164 questions were suitable for the level of understanding at the rate of 72%. Unlike the
questions prepared for the 5th, and 6th grades, it is seen that there are no questions related to the
evaluating level in the 7th grades.

Again, when compared with other grade levels; it can be said that there is a very low rate of
guestions in the remembering, and the applying levels. Like other classes, there are no questions for
the creating level in 7th grades. When the themes are evaluated separately, it can be said that the
questions are distributed over all the themes for the understanding and analyzing levels of the
cognitive process. It can be said that the proportion of questions prepared for the analyzing level as
well as the understanding level is increased in 7th grades. Again, when compared to other classes, the
number of questions prepared for the remembering and applicating levels has been reduced.

Yayin Etigi Beyani

Bu arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine
kadar olan tiim siregte “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Calismanin dogasi geregi etik kurul raporuna
gerek olmamistir. Yonergenin ikinci bolima olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler”
bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri gerceklestirilmemistir. Bu arastirmanin yazim sirecinde
bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus; toplanan veriler (zerinde herhangi bir tahrifat
yaptimamistir. Bu calisma herhangi baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme icin
gonderilmemistir.

Aragtirmacilarin Katki Beyani

Arastirmacilar, mevcut arastirmaya esit oranda katki saglamislardir.

Catisma Beyani

Her bir yazar icin raporlanan arastirmada, sonuclarda, yansimalarda ya da belirtilen goérislerde
dolayli/dolaysiz herhangi bir mali c¢cikar veya baglanti yoktur. Yazarlara, iliskili bélumlere, iliskili
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kuruluslara, kisisel iliskilere veya dogrudan akademik rekabete yonelik ilgili ticari kaynaklar ile diger
finansman kaynaklari dahil olmak tizere herhangi bir yanlilik sorusu dogurabilecek durum yoktur. ilgili
arastirma yayinlandiktan sonra yazarlarin herhangi birinin utanmasina neden olacak, bildirilmeyen
herhangi bir diizenleme yoktur. Arastirmanin yazarlari olarak herhangi bir ¢ikar/catisma beyanimiz

olmadigini ifade ederiz.
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Résuimé

Le texte littéraire avait été longtemps utilisé avant et au début du XXe siécle comme instrument
didactique dans le développement des compétences de I'apprenant en formation de langue étrangere et
délaissé pourtant jusqu’aux méthodologies communicatives. L'objectif de cette recherche est d’examiner et
de révéler son remaniement comme support authentique, dans le manuel de frangais «Archipel», paru au
début des années 80, fondé sur I'approche communicative. Pour ce faire, les trois livres du manuel ont été
analysés d’une maniere comparative afin de mettre en évidence et en discussion la fréquence d'utilisation
des textes, la diversité des genres littéraires et les caractéristiques géographiques et temporelles des auteurs
sélectionnés par les concepteurs de I'ouvrage. Notre recherche se veut une étude descriptive qui sera réalisée
par la méthode d'analyse de documents. Les données ont été obtenues par analyse de contenu. Selon les
résultats obtenus a l'issu de cette recherche, bien que le manuel présente certaines lacunes en termes
d'activités pédagogiques associées aux textes littéraires, il pourrait étre considéré comme un support
pédagogique idéal et pertinent pour véhiculer la culture cible du fait qu’il offre progressivement une riche
variété de textes en nombre croissant en termes de matériel, soigneusement sélectionné, compte tenu de la
langue et niveau d'éducation du public cible.

Mots Clés Enseignement du FLE, littérature, document authentique, analyse de la méthode

Ozet

Edebi metin XX. Yizyil 6ncesi ve baslarinda 6grencilerin dil becerilerinin gelistiriimesinde egitsel
destek olarak uzun siire kullanilmis, ancak iletisimsel yontemlere gelinceye dek goézardi edilmistir. Bu
galismanin amaci, 80’li yillarin baslarinda iletisimsel yonteme dayanarak hazirlanan Fransizca 6gretim kitabi
«Archipel»,’de edebi metnin 6zgiin dokiiman olarak yeniden ne sekilde kullanildigini incelemek ve ortaya
koymaktir. Bu amagla galismada, Archipel serisinin ¢ ders kitabi, edebi metinlerin kullanim sikligi, edebi
turlerin gesitliligi ve kitabin tasarimcilari tarafindan segilen yazarlarin cografi ve tarihsel dénem 6zellikleri
bakimindan karsilastirmali olarak ele alinip incelenmistir. Bu arastirma betimsel bir ¢calisma olup, dokiiman
analizi yontemiyle gergeklestirilmistir. Veriler igerik analizi yoluyla elde edilmistir. Bu arastirma sonucunda
elde edilen bulgulara gore, Archipel ders kitabi, edebi metinlere bagli olarak gergeklestirilen egitsel etkinlikler
bakimindan her ne kadar birtakim eksiklikler gosterse de, hedef kitlenin dil ve egitim dizeyi dikkate alinarak
Ozenle secilen materyal agisindan giderek artan sayida zengin bir metin gesitliligi sundugu igin, hedef kiltlru
aktarmada ideal ve uygun bir 6gretim destegi olarak kabul edilebilir.

Anahtar Kelimeler: Fransizca 6gretimi, edebiyat, 6zglin dokiiman, ders kitabi inceleme

1. Introduction

En didactique des langues étrangeres, au-dela de la bonne formation du professeur et la
motivation de I'apprenant, la place qu’occupent le manuel et les supports didactiques est indéniable.

1 Bu calismanin bir bélimii 28-30 Haziran 2021 tarihleri arasinda Gazi Universitesi Egitim Fakdiltesi’nde
gerceklestirilen 1. Uluslararasi Yabanci Dil Egitimi Sempozyumu’nda soézli bildiri olarak sunulmustur.
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Peut-on imaginer aujourd’hui (quand les moyens sont |a, bien entendu) un enseignement sans CD-
Rom, sans DVD, sans ordinateur, sans Internet etc. ? De méme, les méthodes dites « modernes »
comme |'approche communicative, la perspective actionnelle ou co-actionnelle préconisent I'usage
des documents authentiques comme ressources pédagogiques, non seulement dans le but d’élargir la
compétence linguistique des apprenants, mais aussi pour développer leur compétence interculturelle.

Qu’est-ce qu’un document authentique ? Dans le domaine de I'enseignement des langues, la
notion de document authentique renvoie en général a la définition suivante « [...] tout document,
sonore ou écrit, qui n’a pas été congu expressément pour la classe ou pour I'étude de la langue, mais
pour répondre a une fonction de communication, d’information ou d’expression linguistique réelle »
(Coste et Galisson, 1976, s.59). Ces derniers poursuivent en précisant que « ce type de document est
susceptible d’étre rencontré par I'apprenant dans son avenir en milieu francophone ou lorsqu’il
entrera en contact avec des francophones (chansons, affiches, journaux, poémes, extraits de roman,
films, menus etc.). »

De par son statut de vecteur culturel, sa dimension esthétique et sa charge émotive en classe
de langue, l'intégration du texte littéraire comme document authentique est une problématique qui
suscite un intérét croissant au sein des recherches académiques ces derniéres années dans le contexte
de I'enseignement. En didactique des langues étrangéres, les méthodes dites traditionnelles, I'ont
tantot utilisée comme support principal, tant6t refusée sous prétexte de I'oral privilégié. Par contre,
avec l'avenement de la méthode communicative et méthode actionnelle on distingue
considérablement la revalorisation de celui-ci en tant que document authentique dans les cours de
langue.

Actuellement, I'intérét pédagogique de I'exploitation du texte littéraire en francais langue
étrangere (désigné désormais par I'acronyme « FLE ») est acquis, et les manuels édités récemment
I"utilisent fréquemment comme un document didactique représentant la culture frangaise. Cependant,
I'usage des textes littéraires en tant que support pédagogique reste trés controversé. |l existe, certes,
un écart relatif entre théorie et pratique : sur le plan théorique, les programmes officiels et le CECRL
(2001) semblent instaurer cette utilisation car plusieurs chercheurs et enseignants a I’heure actuelle
défendent l'idée de l'usage de ces textes comme si c’était une évidence. Néanmoins, sur le plan
pratique cette tendance n’est pas encore largement appliquée ou adoptée.

On reléve en général deux grandes raisons pour justifier I'usage des textes littéraire en classe
de langue étrangeére, particulierement en FLE du point de vue de :

a) Sarichesse linguistique
b) Sarichesse culturelle

En effet, le texte littéraire, par son caractére authentique, véhicule la culture d’une
communauté linguistique clairement identifiée et ciblée, donne au lecteur les informations
primodiales pour appréhender cette culture cible, ainsi que sur la langue et les formes employées aussi
bien a I'oral qu’a I’écrit. Cuqg et Gruca (2005, s.413) considerent le texte littéraire dans la classe de FLE
comme « un véritable laboratoire de langue et comme un espace privilégié ol se déploie
I'interculturalité ». Certes, en classe de langue le support littéraire se révele comme point de rencontre
d’univers différents. A ce sujet Korkut (2004, 5.38) indique que « I'apprentissage de la langue implique
celui de la culture (tout ce qui concerne la vie sociale d’'une communauté linguistique) et que ceci exige
gue chacun dans la classe assume de temps en temps des roles différents et qu’il sache se mettre a la
place de I'autre comme tout acteur social évoluant dans une société ». D’autre part, la littérature
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apparait comme une sorte d’ouverture, délassement et source d’enrichissement linguistique pour
I'apprenant tout au long de son processus d’apprentissage de langue. Giasson (2000) considére la
littérature comme une occasion pour I'éléve de découvrir le plaisir de lire et de se plonger dans un
monde imaginaire qui s’avere essentiel pour son développement affectif, cognitif et métacognitif.

Dans le domaine de I'enseignement du francgais langue étrangére, méme si la littérature
représente la culture francaise et que c’est un moyen d’introduire I'interculturel, les nuances de la
langue et le stylistique, les recherches récemment réalisées sur ce sujet (Letafati et Moussavi, 2011 ;
Riquois 2009) indiquent que « peu de place est consacrée a la littérature dans les méthodes de langue
surtout au niveau de base. On peut y ajouter également que son usage en classe n’est pas trouvé
simple pour les différents acteurs de la situation didactique a savoir I'apprenant et I'enseignant ».
Selon Riquois (2015, 5.248), une enquéte réalisée a ce sujet montre que « les enseignants ont tendance
a ne pas utiliser ces documents pour privilégier les textes de presse, dans et hors du manuel pour
plusieurs raisons. Par exemple, le supposé préjugé des apprenants a I’égard de ces textes qui sont jugés
difficiles d’acces et trop éloignés d’une pratique effective de la langue ».

Et pourtant, deux décades auparavant, Emmanuel Wagner soulignait déja qu’« il convenait de
ménager des le début de I'apprentissage du francais le passage de la langue a la littérature » (Montfort,
1983, 5.623). Les travaux réalisés a ce propos (Aiala et Mello, 2015) nous donnent I'idée que « les textes
littéraires peuvent constituer une bonne source d'activités adaptables a tous les niveaux langagiers
des apprenants et peuvent étre également un instrument important et performant dans I'acquisition
des compétences visées ».

Deés lors, I'intégration du texte littéraire comme support authentique dans les séquences
didactiques de FLE a partir du niveau débutant de l'apprentissage s’avére tres important voire
indispensable. Dans cette recherche, il nous parait intéressant de mettre en lumiere la représentation
de la littérature dans la méthode communicative aux années 80. L’idée est ici d’envisager 'usage de la
littérature comme support authentique dans la premiére méthode communicative Archipel qui est
restée tres structuraliste (malgré I'approche communicative qu’elle revendique) et qui offre I'exemple
le plus réussi d’intégration de documents authentiques dans un manuel de langue.

2. Méthode

2.1. Méthodologie

Le cadre proposé ici pour I'analyse des manuels a été concu a partir d’'une approche
méthodologique qualitative. La technique utilisée est celle de I'analyse de documents qui consiste a
étudier les documents présentant des renseignements relatifs au(x) phénomeénes étudié(s) (Yildirim et
Simsek, 1999, s.217). Cette analyse a été réalisée sur trois niveaux de manuels d’Archipel qui ont été
en usage dans les années 80. Avec I'analyse de ces livres nous allons essayer d’identifier:

1) La fréquence de I'utilisation des textes littéraires

2) La proportion des genres littéraires

3) La description de la répartition des auteurs selon leur appartenance linguistique et leur
provenance.

2.2. Corpus et Echantillon

Dans cette recherche, nos analyses vont se baser précisément sur le manuel de francais
Archipel qui est congue sur 3 niveaux. Elle comprend un livre de I'étudiant, un cahier d’exercices, un
livre de professeur, 3 cassettes et deux films fixes (excepté le dernier manuel Archipel 3). Chaque unité
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du livre présente un matériel écrit et visuel abondant. Par contre tout n’a pas été prévu a étudier en
classe. C'est donc la curiosité et I'intérét des étudiants tant pour la langue que pour la culture qui sont
sollicités directement (Archipel 1, Livre de I’étudiant, 1982).

Paru en 1982, cette méthode propose pour la premiere fois a des fins d’apprentissage plusieurs
documents authentiques comme des affiches, des poemes, des extraits de romans, des menus de
restaurant, des horaires de TGV etc. Selon Gaspar (2001, s.96), « cette méthode par ses présupposés
méthodologiques s’inscrit explicitement, d’une part, dans la continuation de la méthodologie SGAV
(structuro-globale-audiovisuelle), en empruntant son option globaliste d’un
enseignement/apprentissage de la grammaire en situation, c’est-a-dire non coupée de ses conditions
d’emploi et d’autre part, il s’inscrit par sa présentation de la langue, dans un courant particulier de
la méthodologie communicative-cognitive: I'approche fonctionnelle/ notionnelle, développée par les
travaux du Conseil de I'Europe entre 1970 et 1977, en particulier Un niveau-Seuil ».

2.3. Outils et Collecte des Données

Pour le déroulement de notre recherche, nous avons réalisé une étude pratique ou nous avons
analysé trois livres du manuel Archipel qui couvre les niveaux débutant, intermédiaire et avancé qui
correspondent aux numéros 1, 2 et 3 de la méthode. A cet égard, nous avons mis en discussion une
étude comparative de ces livres.

Pour disposer d’informations et de chiffres précis, nous avons relevé I'ensemble des textes
littéraires présents dans les manuels. Un relevé tabulaire a été établi ensuite, mentionnant I'espace
occupé par le texte sur la page, I'auteur, la nature du texte (extrait de roman, de piece de théatre,
poéeme...).

2.4. Objectif de la Recherche

L’'objectif de cette recherche est d’examiner et de révéler le remaniement du texte littéraire
comme support authentique, dans le manuel de francais « Archipel », élaboré selon les critéres de
I"approche communicative. Notre recherche se propose a travers cette méthode, de caractériser d’une
part la place et la fréquence des textes littéraires et d’autre part d’identifier par leur usage la
représentation culturelle du pays de la langue cible.

2.5. Limitations

Dans cette étude, nous nous sommes limités par I'analyse des textes littéraires des livres de
I’étudiant de la série Archipel du point de vue de la représentation de leur aspect culturel, nous avons
donc exclu la partie concernant le fonctionnement des activités a travers ces textes en question.

2.6. Analyse des Données

Les données ont été obtenues grace a I'analyse de contenu qui est I'une des techniques des
méthodes de recherches qualitatives. Afin de déterminer et caractériser de maniére détaillée les
différentes modalités d’usage du texte littéraire dans les manuels de FLE, nous avons tout d’abord
considéré le corpus réuni, puis nous avons observé le choix des auteurs cités, les genres auxquels
appartiennent les textes et leur situation géographique et temporelle.

Pour appuyer notre analyse, nous avons considéré les parties du manuel qui comportent au
moins un élément se rapportant a la littérature. Nous avons donc pris en compte les éléments textuels,
les pages thématiques pourvues d’illustrations. Ces dernieres peuvent étre des photos de premiére ou
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derniere de couverture. Nous avons ensuite indiqué les auteurs évoqués et le siecle au cours duquel
leurs oeuvres ont été publiées. De ce fait nous avons pu analyser les choix opérés par les éditeurs de
manuel dont les critéres se basent essentiellement sur I'époque et la localisation géographique.

3. Résultats

Dans cette partie nous avons présenté les résultats obtenus a partir des analyses des données.
Les tableaux présentés dans les analyses suivantes ont été réalisées a partir des données chiffrées de
cette synthese.

Les tableaux présentés ci-dessous confirment les différentes répartitions que nous avons
observées dans les trois niveaux de la méthode Archipel et nous fournissent quelques informations
gue les pourcentages nous permettent de lire.

3.1. Résultats Concernant la Fréquence de I'Utilisation des Textes Littéraires dans les Trois Livres
d’Archipel

Les résultats relatifs a la fréquence de I'utilisation des textes littéraires dans les méthodes
Archipel 1, Archipel 2 et Archipel 3 sont respectivement synthétisés dans le Tableau 1, le Tableau 2 et
Tableau 3 ci-dessous.

Tableau 1. Pourcentage des Pages Consacrées a la Littérature dans Archipel 1

Composition de la méthode Archipel 1 Répartition en pourcentage (%)
N %

Pages consacrées a la littérature 23 12

Autres pages 169 88

Tableau 2. Pourcentage des Pages Consacrées a la Littérature dans Archipel 2

Composition de la méthode Archipel 2 Répartition en pourcentage (%)
N %

Pages consacrées a la littérature 27 12,8

Autres pages 165 87,2

Tableau 3. Pourcentage des Pages Consacrées a la Littérature dans Archipel 3

Composition de la méthode Archipel 3 Répartition en pourcentage (%)
N %

Pages consacrées a la littérature 158 82,2

Autres pages 34 17,8

Conformément au Tableau 1, les pages qui abordent la littérature dans Archipel 1 constituent
12% de la méthode, alors que selon le Tableau 2, Archipel 2 ne consacre que 13% de ses pages a la
littérature. Par contre, le Tableau 3 indique qu’au dernier niveau, dans Archipel 3, le nombre de pages
consacrées a la littérature présente une augmentation considérable soit 82%. Selon ce résultat, le livre
qui donne la plus grande place aux textes littéraire est le niveau 3 par rapport aux autres.
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3.2. Résultats Concernant la Fréquence de L’Utilisation des Genres Littéraires dans les Trois Livres
d’Archipel

Les résultats relatifs a la fréquence de I'utilisation des genres littéraires dans les méthodes
Archipel 1, Archipel 2 et Archipel 3 sont présentés respectivement dans le Tableau 4, le Tableau 5 et le
Tableau 6 ci-dessous.

Tableau 4. Répartition des Genres Classiques dans Archipel 1

Composition de la méthode Répartition en pourcentage (%)
Archllpel 1 par rapport aux genres N %

classiques

Romans et nouvelles 5 26
Pieces de théatre 7 37
Poésie 5 26
Littérature d’'idée 2 11

Tableau 5. Répartition des Genres Classiques dans Archipel 2

Composition de la méthode Répartition en pourcentage (%)
Arch!pel 2 par rapport aux genres N %

classiques

Romans et nouvelles 7 37
Pieces de théatre 3 16
Poésie 4 21
Littérature d’'idée 3 16

Tableau 6. Répartition des Genres Classiques dans Archipel 3

Composition de la méthode Répartition en pourcentage (%)
Archipel 3 par rapport aux genres %
classiques ?
Romans et nouvelles 15 20
Pieces de théatre 3 4
Poésie 20 26
Littérature d’'idée 38 50

A partir du tableau de synthése numéro 2 (Tableau 2), nous avons établi la répartition
proportionnelle des genres présents dans les manuels par niveau. Au niveau 1 (Tableau 4), la piéce de
théatre est dominante. Elle constitue 37% des textes littéraires tandis que le genre romanesque et
poétique chacun représente 26%. Ce qui montre que les deux genres restent dans une position égale
au niveau débutant.

Au niveau 2, le genre romanesque est dominant (Tableau 5). Il représente 41% des documents
littéraires. La poésie vient en deuxieme position. Elle représente 23% du corpus. Elle est moins
nombreuse par rapport aux textes romanesques dans ce livre. Par contre les deux derniers genres
représentent chacun 18% des textes littéraires. Ce qui montre qu’ils restent dans une position égale
mais au dernier plan au niveau moyen.

Au niveau 3 (Tableau 6), la littérature d’idée constitue la plus grande part des textes choisis.
On lui a consacré 50% des pages littéraires, soit la moitié de I'espace, alors que la poésie vient au
second plan. Elle ne représente que 26% des textes littéraires. Le roman et la nouvelle occupent le
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troisieme rang avec une représentation de 20%. La piece de théatre occupe une position minoritaire,
c’est-a-dire 4% du corpus.

3.3. Résultats Concernant la Répartition des Auteurs en Fonction de Leur Appartenance
Linguistique et Géographique

La répartition des auteurs en fonction de leur appartenance linguistique et géographique dans
le manuel Archipel 1, Archipel 2 et Archipel 3 est présentée respectivement dans le Tableau 7, le
Tableau 8 et le Tableau 9 ci-dessous :

Tableau 7. Appartenance Linguistique des Auteurs dans Archipel 1

Appartenance linguistique Répartition en pourcentage (%)

N %
Auteurs francais 20 91
Auteurs francophones 1 4,5
Autres communautés 1 4,5
linguistiques

Tableau 8. Appartenance Linguistique des Auteurs dans Archipel 2

Appartenance linguistique Répartition en pourcentage (%)

N %
Auteurs francais 16 85
Auteurs francophones 1 5
Autres communautés 2 10
linguistiques

Tableau 9. Appartenance Linguistique des Auteurs dans Archipel 3

Appartenance linguistique Répartition en pourcentage (%)

N %
Auteurs francais 71 86,5
Auteurs francophones 7 8,5
Autres communautés 4 5
linguistiques

Selon les Tableaux 7, 8 et 9, la proportion de I'appartenance linguistique des auteurs francais
ne présente pas de différences spectaculaires en fonction des niveaux. Tous concentrent leurs choix
en grande quantité vers les auteurs francais. Les niveaux 1 et 3 (Tableaux 7 et 8) sont ceux qui
comportent le niveau le plus élevé des auteurs patrimoniaux. Les deux niveaux représentent entre 87%
et 91% des auteurs figurants dans les livres. Le pourcentage des auteurs francophones augmente de
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niveau en niveau et en quantité minoritaire par rapport aux auteurs frangais. Les auteurs d’autres
communautés linguistiques viennent au second plan.

3.4. Résultats Concernant la Répartition des Auteurs en Fonction de Leur Appartenance Temporelle

La répartition des auteurs par siécle dans les manuels Archipel 1, 2 et 3 est présentée
respectivement dans les tableaux 10, 11 et 12 ci-dessous.

Tableau 10. Répartition des Auteurs par Siécle dans Archipel 1

Répartition en pourcentage (%)

Siecle de I'auteur

N %
XXe siecle 15 68
XIXe siecle 6 27
Autres siecles 1 5

Tableau 11. Répartition des Auteurs par Siecle dans Archipel 2

Répartition en pourcentage (%)
Siécle de I'auteur

N %
XXe siecle 15 83
XIXe siecle 2 11
Autres siecles 1 6

Tableau 12. Répartition des Auteurs par Siecle dans Archipel 3

Répartition en pourcentage (%)
Siécle de I'auteur

N %
XXe siecle 65 76,5
XIXe siecle 11 13
Autres siecles 9 10,5

Les Tableaux 10, 11, 12 ci-dessus indiquent les pourcentages de répartition globale des auteurs
cités dans les trois niveaux différents. La répartition correspondant au Tableau 10 est de 68% en ce qui
concerne les auteurs du XXe siécle, 27% pour ceux du XIXe et 5% pour les autres siécles. La répartition
du Tableau 11 indique que dans Archipel 2 les auteurs du XXe siécle présentent une augmentation soit
83% par rapport au précédent alors que dans Archipel 3 (Tableau 12), cette proportion diminue avec
76,5%. Ce qui est surprenant ici, c’est de constater que le XIXe siécle occupe au niveau débutant dans
Archipel 1, une place notable apres le XXe par rapport aux niveaux avancés, représentant presque le
double de leur proportion.
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Dans tous les trois niveaux, nous avons également remarqué que le siecle le plus préféré est
le XXe tandis que le XIXe a une position secondaire par rapport aux autres siécles c’est-a-dire 11% dans
Archipel 2 et 13% dans Archipel 3. Cette observation nous donne l'idée qu’on préfere davantage
utiliser les textes nouveaux par rapport aux anciens.

Finalement, nous pouvons dire que dans tous les niveaux, les auteurs les plus favorables sont
du XXe siécle alors que les moins nombreux sont les auteurs d’autres siecles. Ces derniers sont présents
dans les livres a tous les niveaux mais y figurent rarement. Les auteurs d’autres siecles sont représentés
en général par les auteurs symboliques d’un genre littéraire comme Moliére et le théatre. De méme,
les écrivains du XIXe siécle représentent la tradition littéraire frangaise et sont de grandes figures de
cette période comme V. Hugo et Emile Zola, emblémes de la production romanesque de cette époque.

4. Discussion et Conclusion

Nous avons réalisé cette recherche analytique afin de nous interroger sur la représentation de
la littérature dans I'enseignement des langues étrangéeres en général et dans I'enseignement du FLE
aux années 80 en particulier. Pour ce faire, nous avons analysé la série de la méthode Archipel sur trois
axes a savoir la place des textes littéraires, la fréquence et I'utilisation des genres littéraires et la
proportion des auteurs en fonction de leur appartenance linguistique, géographique et temporelle.

Cette analyse nous a donnés les trois résultats que nous mettons particulierement en lumiere:
Premierement, dans le premier livre de la méthode 12% des pages, dans le second 13% et dans le
dernier 82% sont consacrées aux textes littéraires. Il en résulte que le nombre de pages littéraires
augmente selon le niveau linguistique des apprenants. Ce qu’il faut préciser ici, c’est qu’on utilise des
le début de I'apprentissage, des textes littéraires comme support authentique au méme niveau du
cours moyen. En second lieu, dans Archipel 1 au premier niveau, c’est la poésie, dans Archipel 2, le
roman et la nouvelle et dans Archipel 3, c’est la littérature d’idée qui est dominante comme genres
littéraires. Par contre, au premier niveau c’est la littérature d’idée, au second la littérature d’idée et la
piece de théatre et au dernier niveau la piéce de théatre qui sont utilisés d’'une maniére minoritaire.
Nous pouvons dire que les genres littéraires ont été choisis dans les 3 manuels selon la difficulté de
leur exploitation en classe de langue du fait que la poésie par sa forme est plus facile a comprendre et
plus mémorisable. De méme la littérature d’idée exige un niveau de langue assez élevée pour les
apprenants. Dernierement, tous les niveaux d’Archipel concentrent leur choix en grande quantité vers
les auteurs francais. Le pourcentage des auteurs francophones se montrent augmenter de niveau en
niveau en grande quantité cependant en quantité minoritaire par rapport aux auteurs francais. Les
auteurs d’autres communautés viennent au second plan.

Du point de vue de leurs appartenances temporelles, nous pouvons dire que dans tous les
niveaux les auteurs les plus favorables sont du XXe siecle alors que les moins nombreux sont les auteurs
d’autres siecles. Ces derniers sont présents dans les livres a tous les niveaux mais y figurent rarement.
Les auteurs d’autres siecles sont représentés en général par les auteurs symboliques d’un genre
littéraire comme Moliere et le théatre. De méme, les écrivains du XIXe siecle représentent la tradition
littéraire francaise et sont de grandes figures de cette période comme V. Hugo et Emile Zola, grandes
emblémes de la production romanesque de cette époque.

Finalement, a l'issu de I'analyse que nous avons réalisée par cette étude, il a été observé que
le manuel Archipel présente plutét des points positifs que négatifs a propos de I'usage du matériel
littéraire en situation d’apprentissage du FLE. Nous pouvons énumérer d’abord ses bons c6tés comme
suit:
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1)
2)
3)
4)

5)
6)

1)

2)

3)

Les livres présentent le texte littéraire comme support authentique d’une maniere
enrichissante au niveau culturel.

Il existe une variété croissante de genres littéraires pouvant étre utilisés dans les livres selon
le niveau de langue des apprenants.

Les textes littéraires des livres ne sont pas anciens, mais plutét contemporains.

Les livres ne comprennent pas seulement la littérature francaise.

Les textes littéraires des livres peuvent étre adaptés aux objectifs du cours a étudier.

Les activités liées aux textes littéraires sont accompagnées d'exercices de grammaire, de
dictionnaire et d'expression orale ou écrite.

Par contre, la méthode comporte également quelques points négatifs marqués ci-dessous :
Les activités pédagogiques pour la plupart des textes littéraires sont soit insuffisantes soit quasi
inexistantes. Cela peut compliquer le travail de I'enseignant.

Certains textes littéraires présentés dans les manuels, notamment au niveau 3, sont a lire
uniquement.

Les sections « Lire et explorer » et « Un peu de style » d'Archipel 1 et 2 sont consacrées a des
textes littéraires, mais ceux-ci ne sont pas régulierement présentés dans chaque unité.

5. Recommandations

Conformément aux résultats maintenus a partir de la recherche, nous avons élaboré les

recommandations suivantes:

1)

2)

3)

4)

Le manuel Archipel que nous avons examiné offre une diversité textuelle et culturelle
croissante en termes de matériel littéraire, soigneusement sélectionné en fonction des
niveaux de langue du public ciblé. Pour cette raison, les textes littéraires présents dans les
livres peuvent étre utilisés efficacement comme documents complémentaires dans le
processus d'éducation et de formation en frangais. Dans ce contexte, on peut dire que les
textes littéraires seront une source de référence appropriée pour les enseignants dans le choix
des documents authentics.

Bien qu'il existe des lacunes méthodologiques dans les activités éducatives liées aux textes
littéraires dans les livres, les enseignants et les planificateurs de cours pourraient développer
diverses activités et pratiques linguistiques pour combler cette lacune et les présenter comme
des supports de cours adaptés a I'environnement éducatif.

Notre recherche se limite a I'évaluation d'Archipel au regard de la place qu'il accorde aux textes
littéraires dans l'enseignement du frangais comme manuel et au transfert de la culture
francaise. Pour cette raison, des informations détaillées sur la pertinence fonctionnelle des
textes littéraires dans les livres dans le processus d'apprentissage et d'enseignement du
francais pourraient étre obtenues apres leur utilisation comme support authentic dans
I'environnement de la classe. Ces informations peuvent faire I'objet de recherches ultérieures.
On peut suggérer aux enseignants qui utiliseront les textes littéraires de la série Archipel
comme matériel de cours complémentaire dans les années suivantes de se réunir
fréqguemment et de partager leurs expériences afin d'améliorer leurs pratiques appuyées par
des activités complémentaires.
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Extended Abstract

Introduction

In the teaching of a foreign language, alongside the good training of the teacher and the
motivation of the learner, the place occupied by the textbook and the teaching aids is undeniable. Can
we imagine today (when the means are there, of course) an education without CD-Rom, without DVD,
without computer, without Internet etc.? Likewise, so-called modern methods such as communicative
or action-based approaches precaunize the use of authentic documents as educational resources not
only for the purpose of broadening the linguistic competence of learners but rather of developing their
intercultural competence.

What then is an authentic document? In the field of language teaching, the term authentic
document generally means « [...] any document, sound or written, which has not been designed
expressly for the classroom or for the study of the language, but to fulfill a function of communication,
information or real linguistic expression » (Coste and Galisson, 1976: 59). This type of document is
likely to be encountered by learners in their future in a French-speaking environment or when they
come into contact with French-speaking people (songs, posters, newspapers, poems, extracts from
novels, films, menus etc.).

The integration of the literary text as an authentic document differed by its cultural richness,
its aesthetic dimension and its emotional force in the language classroom is a subject that deserves
real interest in recent years in the context of teaching. In the field of foreign language teaching, the
so-called traditional methods have sometimes used it as the main medium, sometimes refused under
the pretext of privileged speaking. On the other hand, with the advent of the communicative method
and the action method, we can considerably distinguish the revaluation of the latter as an authentic
document in language courses.
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Currently, the educational value of the use of literary text in French as a foreign language (now
FLE) has been established, and recently published textbooks frequently use it as a didactic document
representing French culture. However, the use of literary texts as a teaching aid remains very
controversial. There is, of course, a certain distinction between theory and practice: on the theoretical
level, the official programs and the CEFR (2001) seem to introduce this use because several researchers
and teachers at the present time defend the idea of the use of these texts as if it were obvious.
However, in practice this trend is not yet widely applied or adopted.

There are generally two main reasons to justify the use of literary texts in foreign language
classes, particularly in FLE from the point of view of:

1) Its linguistic richness
2) Its cultural richness

Indeed, the literary text, by its authentic nature, conveys the culture of a particular linguistic
community, gives the reader valuable information about that target culture, as well as the language
and forms used to communicate. Cug and Gruca (2005, s.413) consider the literary text in the FLE class
as « a real language laboratory and as a privileged space where interculturality unfolds ». According to
Giasson (2000), this is an opportunity for students to discover the pleasure of reading and to immerse
themselves in an imaginary world that is essential for their emotional, cognitive and metacognitive
development. On this subject Korkut (2004, s.38) indicates that « the learning of the language implies
that of the culture (everything that concerns the social life of a linguistic community) and that this
requires that everyone in the class assumes from time to time different roles and that he knows how
to put himself in the place of the other like any social actor evolving in a society ».

In the context of teaching French as a foreign language, even if literature represents French
culture and is a means of introducing interculturality, nuances of the language and stylistics, the
research carried out on this subject (Letafati and Moussavi, 2011; Riquois 2009) indicate that little
place is given to literature in language textbooks, especially at the basic level. And yet, it is already
more than twenty years that Emmanuel Wagner observed that « it was advisable to spare from the
beginning of the learning of French the passage from language to literature » (Montfort, 1983, 5.623).
We can also add that its use in the classroom is not found simple both at the level of students and at
the level of teachers. According to Riquois (2015, s.248), a survey carried out on this subject shows
that « teachers tend not to use these documents to favor press texts, in and outside the textbook for
several reasons: For example, the supposed priori of learners with regard to those texts which are
deemed difficult to access and too far removed from an effective practice of the language ».

It follows from the above that the integration of the literary text as an authentic support in the
teaching of FFL from the beginner level of learning is very important and even essential. By this
observation, it therefore seems necessary to us to highlight the representation of literature in the
communicative method in the 1980s. The idea here is to consider the use of literature as an authentic
medium in the first Archipel communicative method. By its methodological presuppositions Archipel
is explicitly, on the one hand, in the continuation of the SGAV methodology (structural-global-
audiovisual), by borrowing its globalist option of teaching / learning grammar in situation, it is that is
to say not cut off from its conditions of employment and on the other hand, it is part of its presentation
of the language, in a particular current of the communicative-cognitive methodology: the functional /
notional approach, developed by work of the Council of Europe between 1970 and 1977, in particular
A level-threshold (Gaspar, 2001, 5.96).
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Method

In the present work, the proposed framework for textbook analysis was designed from a
qualitative study with a model of document analysis. This analysis was carried out on three levels of
Archipel textbooks which were in use in the 1980s. With the analysis of these books we will try to
identify in the three Archipel books:

3) The frequency of use of literary texts
4) The proportion of literary genres
5) The proportion of authors according to their linguistic and geographic affiliation

In this research, our analyzes will be based precisely on the Archipel method which has
remained very structuralist (despite the communicative approach that it claims) and which offers the
most successful example of the integration of authentic documents into a language manual. Published
in 1982, this method offers for the first time for learning purposes several authentic documents such
as posters, poems, extracts from novels, restaurant menus, TGV timetables, etc.

In order to carry out our research, the first part dealt with the place and role of literary texts
through the teaching methods of French as a foreign language up to the present day. The second was
devoted to the practical study where we analyzed three books from the Archipel manual. In this regard,
we have carried out a comparative study of these books.

In order to have precise information and figures, we have identified all the literary texts
present in the textbooks. A tabular statement was then drawn up, mentioning the space occupied by
the text on the page, the author, the nature of the text (extract from a novel, a play, poem, etc.). The
observed method covers beginner, intermediate and advanced levels which correspond to numbers 1-
2 and 3 of the method.

The data was obtained through content analysis which is one of the techniques of qualitative
research methods. In order to know with precision the different methods of use of literature in FLE
textbooks, we first considered the collected corpus, then we observed the choice of the cited authors,
the genres to which the texts belong and their situation. geographic and temporal. We carried out this
analysis in order to identify the uses of literature with the communicative approach.

To support our analysis, we took into account the pages of the manual comprising at least one
literary text as well as the pages whose thematic relates to literature, to reading or which present an
illustration relating thereto, such as the photo of a writer and the reproduction of the covers. We then
mentioned the authors cited and the century in which their writings were published, which allowed us
to observe the choices made by era and geographical location.

In this study, we have limited ourselves to the analysis of literary texts from the point of view
of the representation of their cultural aspect, so we have excluded the part concerning the functioning
of the activities through these texts in question.

Results

This analysis gave us the three results that we particularly highlight: First, in the first book of
the method 12% of the pages, in the second 13% and in the last 82% are devoted to literary texts. As
a result, the number of literary pages increases according to the linguistic level of the learners. What
should be clarified here is that, from the start of the apprenticeship, literary texts are used as an
authentic support at the same level of the middle course. In the second place, in the Archipel 1 at the
first level, it is poetry, in the Archipel 2, the novel and the short story and in the Archipel 3, it is the



L'Usage Du Texte Littéraire Comme Support 460

literature of ideas which are dominant as genres literary. On the other hand, at the first level it is the
idea literature, at the second the idea literature and the play and at the last level the play that are used
in a minority way. We can say that the literary genres were chosen in the 3 textbooks according to the
difficulty of their use in language class since poetry by its form is easier to understand and more
memorable. Likewise idea literature requires a fairly high level of language for learners. Lately, all levels
of the Archipel are concentrating their choice in large quantities on French authors. The percentage of
French-speaking authors is shown to increase from level to level in large quantities, however in a
minority quantity compared to French authors. Authors from other communities come in the
background.

From the point of view of their temporal affiliations, we can say that in all levels the most
favorable authors are from the 20th century while the least numerous are the authors from other
centuries. These are present in books at all levels but rarely appear in them. Authors from other
centuries are generally represented by symbolic authors of a literary genre such as Moliére and the
theater. Likewise, the writers of the XIXth century represent the French literary tradition and are great
figures of this period like V. Hugo and Emile Zola who are the great emblems of the romantic
production of this time.

Discussions and Conclusion

Following the analysis that we carried out by this study, it it can be concluded that the Archipel
method presents more positive than negative points about the use of literary material in a situation of
learning FFL. We can first list its good sides as follows:

6) Books present the literary text as original course material in a culturally enriching way.

7) There is an increasing variety of literary genres that can be used in books according to the
language level of the learners.

8) The literary texts in the books are not old, but rather contemporary texts.

9) The books do not only include French literature.

10) Literary texts in the books can be adapted to the aims of the course to be studied.

11) Activities related to literary texts are accompanied by grammar, dictionary and oral or written
expression exercises.

On the other hand, the method also contains some negative points marked below:

1) Educational activities for most literary texts are either insufficient or almost nonexistent. This
can complicate the teacher's job.

2) Some literary texts presented in textbooks, especially at level 3, are for reading only.

3) The "Reading and exploring" and "A little stylistic" sections of Archipel 1 and 2 are devoted to
literary texts, but these are not regularly featured in each unit.

Recommandations

In accordance with the results obtained from the research, the following recommendations
have been developed:

1) The Archipel textbook we reviewed offers an increasing number of textual and cultural
diversity in terms of literary material, carefully selected according to the language levels of the
target audience. For this reason, the literary texts in the books can be used effectively as
complementary documents in the French education and training process. In this context, it can
be said that literary texts will be a suitable reference source for teachers in choosing original
documents.
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2) Although there are methodological gaps in educational activities related to literary texts in
books, teachers and lesson planners can develop various linguistic activities and practices to
fill this gap and present them as course materials suitable for the educational environment.

3) Our research is limited to the evaluation of Archipel in terms of the place it gives to literary
texts in French teaching as a textbook and the transfer of French culture. For this reason,
detailed information about the functional relevance of the literary texts in the books in the
French learning and teaching process can be obtained after they are used as original
documents in the classroom environment. This information can be the subject of further
research.

4) It can be suggested that teachers who will use the literary texts of the Archipel series as
additional course material in the following years should come together frequently and share
their experiences in order to improve their practices supported by complementary activities.

Genis Ozet
Giris

Yabanci dil 6gretimini dogrudan etkileyen unsurlar arasinda 6gretmenin iyi yetistirilmesi ve
ogrenci glidilenmesinin yani sira, 6gretimde kullanilan ders kitabi, 6gretim materyalleri, ders aracg ve
gereclerinin yeri ve 6nemi yadsinamaz. Giiniimizde olanaklar elverdigi 6lglide CD-Rom veya DVD' siz,
bilgisayarsiz ve internetsiz bir yabanci dil egitimi diisinmek mimkin degildir. Ayrica, iletisimsel veya
eyleme dayali yaklasimlar gibi modern yontemler, egitsel materyaller olarak 6zgiin dokiiman (otantik
dokiiman) kullanimini, yalnizca o6grencilerin dilsel yeterliklerini gelistirmek amaciyla degil, ayni
zamanda kiltlrlerarasi yeterliliklerini de gelistirmek amaciyla 6n plana ¢ikarmaktadir.

O halde 6zgiin dokiiman nedir? Dil 6gretimi alaninda, genel olarak 6zglin dokiiman terimi, «
[...] 6zellikle sinif veya dil calismasi i¢in tasarlanmamis, ancak giinlik hayatta iletisimi saglama ve bilgi
edinme islevini yerine getirmek igin tasarlanmis sesli veya yazili herhangi bir belge anlamina gelir...»
(Coste ve 1976: 59). Bu tir dokiimanlar aracihgiyla (sarkilar, afisler, gazeteler, siirler, romanlardan
ahntilar, filmler, meniler vb.) 6grencilerin gelecekte Fransizca konusulan bir ortamda veya Fransizca
konusan insanlarla rahatga iletisim kurmasi amaglanmaktadir.

Kilttrel zenginligi, estetik boyutu ve duyussal giicu ile farkhilik gosteren edebi metnin 6zgiin
dokiman olarak dil sinifina girmesi, 6gretim baglaminda son yillarda son derecede dikkat ¢ekici bir
konudur. Yabanci dil 6gretimi alaninda, s6zde geleneksel yontemler, kimi zaman onu temel 6gretim
unsuru olarak kullanmis, kimi zaman da konusmaya ayricalik tanima bahanesiyle tamamiyla veya
kismen reddetmistir. Ote yandan, iletisimsel ydntemin ve eylemsel ydntemin ortaya ¢ikmasiyla birlikte,
edebi metnin dil derslerinde 6zglin dokiiman olarak yeniden kullanildigi gérilmektedir.

GUnumuzde, yabanci dil olarak Fransizca 6gretiminde (FLE) edebi metnin kullaniminin
egitimsel degeri bilinmektedir. Bu nedenle son zamanlarda yayinlanan ders kitaplari onu genellikle
Fransiz kilttrina temsil eden didaktik bir dokiiman olarak kullanmaktadir. Bununla birlikte, edebi
metinlerin 6gretim araci olarak kullanimi ¢ok tartismalidir. Elbette teori ve pratik arasinda belirli bir
ayrim vardir: teorik diizeyde, resmi programlar ve CECRL (2001) bu kullanimi benimsemis
gorinmektedir, clinkli su anda bircok arastirmaci ve 6gretmen bu kullanim fikrini savunmaktadir.
Ancak pratikte bu egilim heniiz genis capta uygulanmamis veya benimsenmemistir.

Edebi metinlerin yabanci dil siniflarinda, 6zellikle de FLE' de kullanimini hakl ¢ikarmak igin
genellikle iki ana neden vardir:
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a. dilsel zenginlik
b. kiltlrel zenginlik

Gergekten de edebi metin, 6zglin dogasi geregi, belirli bir dil toplulugunun kiltlirind aktarir,
ayrica okuyucuya hedef kiltir hakkinda oldugu kadar, iletisim kurmak icin kullanilan dil ve dilsel
bicimler hakkinda da degerli bilgiler verir. Cuq ve Gruca (2005: 413) FLE sinifindaki edebi metni « gercek
bir dil laboratuvari ve kiltirler arasiligin ortaya ¢iktigi ayricalikli bir alan » olarak gérmektedir. Giasson
(2000) dil siniflarinda edebi metin kullanimini, 6grencilerin okuma zevkini kesfetmeleri ve kendilerini
duygusal, bilissel ve Ustbilissel gelisimleri icin gerekli olan hayali bir dlinyaya kaptirmalari igin bir firsat
olarak degerlendirmektedir. Bu konuda Korkut (2004: 38), dilin 6grenilmesinin kiltlirliniin (bir dil
toplulugunun sosyal hayatini ilgilendiren her seyin) de beraberinde 6grenilmesini icerdigini ve bunun
da zaman zaman siniftaki herkesin farkli roller Gstlenerek bir toplumda yasayan herhangi bir sosyal
aktor gibi kendini digerinin yerine nasil koyacagini bilmeyi 6grenmeyi gerektirdiginden s6z etmektedir.
Fransizcanin yabanci dil olarak 6gretimi baglaminda edebiyat, Fransiz kiltlriini temsil etmesine ve
kiltdrler arasiligl, dilin ndanslarini ve Usluplarini tanitmanin bir araci olmasina ragmen, bu konuda
yapilan arastirmalar (Letafati ve Moussavi, 2011; Riquois 2009) ders kitaplarinda 6zellikle temel
diizeyde edebiyata ¢ok az yer verildigini gostermektedir. Ayrica, sinifta kullanimi hem 6grenciler hem
de 6gretmenler dizeyinde zor bulunmaktadir. Riquois (2015, s.248)'ya gore, bu konuda yapilan bir
anket, 6gretmenlerin gesitli nedenlerle 6zgiin dokiimanlari ders kitabinin icinde ve disinda kullanma
egiliminde olmadigini, gostermektedir.

Yukarida belirtilen gorusler dikkate alindiginda, her ne kadar aksi iddia edilse bile, yabanci dil
olarak Fransizca 6gretiminde, baslangi¢c diizeyinden itibaren 6zglin dokiiman olarak edebi metin
kullaniminin dil becerilerinin ve kiltlrlerarasi olgularin aktarimindaki rolii ve 6nemi yadsinamaz. Bu
nedenle, bu calismada, edebi metnin 1980'li yillarda iletisimsel yéntemde ne sekilde kullanildiginin
belirlenmesi, o yillarda iletisimsel yontemle yazilmis ilk Fransizca ders kitabi olan « Archipel » serisinde
ele alinip incelenecektir. Gaspar (2001)’'a gore Archipel ders kitabi, yontem olarak bir yandan SGAV
yonteminin devamini, diger yandan da, dilin sunumu agisindan kismen iletisimsel-bilissel yontemi
temsil etmektedir.

Yontem

Nitel arastirma deseninin kullanildigi bu ¢calismada, ders kitabi incelemesi igin 6nerilen gergeve,
dokiiman analizi modeliyle gergeklestirilmistir. Bu analiz, 1980'lerde kullanimda olan Archipel ders
kitabinin Gi¢ ayri dil diizeyinde gerceklestirilmistir. incelenen kitap, 1-2 ve 3 sayilarina karsilik gelen
baslangic, orta ve ileri dil diizeylerini kapsamaktadir.

Bu kitaplarin analizi sonucunda her (g diizeyde;

1) Edebi metinlerin kullanim sikligi
2) Edebi tirlerin orani
3) Yazarlarin dil ve cografi yakinliklarina gére orani ele alinip incelenmistir.

Bu arastirmada analizlerimiz, kitabin 6ns6ziinde iddia edilen iletisimsel yaklasima ragmen,
oldukga yapisalci kalan ve 6zglin dokiimanlarin bir dil 6gretim kitabina entegrasyonunun en basarih
ornegini sunan Archipel yontemine dayandirilacaktir. 1982'de yayinlanan bu yéntem, ilk kez posterler,
siirler, romanlardan alintilar, restoran mendleri, TGV tarifeleri vb. gibi bircok 6zgiin dokiimani dil
0grenme amaciyla sunmaktadir.
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Arastirmamiz kapsaminda, her g kitabin karsilastirmali bir incelemesini yaptik. Kesin bilgi ve
rakamlara sahip olmak i¢in oncelikle ders kitaplarinda yer alan tim edebi metinleri belirledik. Daha
sonra, kitapta yer alan edebi sayfalarin sayisi, yazar, metnin tlrl (roman, oyun, siir vb.) gibi 6zellikleri
gosteren tablolar olusturuldu. Veriler, nitel arastirma yontemlerinden biri olan icerik analizi yoluyla
elde edilmistir. FLE ders kitaplarinda edebiyatin farkh kullanim yénlerini kesin olarak bilmek icin 6nce
incelenecek olan bitilinceyi belirledik, ardindan alinti yapilan yazarlarin segimini, metinlerin ait oldugu
turleri ve cografi ve zamansal durumlari gozlemledik. Edebiyatin iletisimsel yaklasimda kullanimini
tespit etmek icin bu analizi gerceklestirdik.

Analizimizi desteklemek igin, ders kitabinin en az bir edebi metin igceren sayfalarinin yani sira,
konusu edebiyat, okuma ile ilgili olan veya bir yazarin fotografi gibi bunlarla ilgili bir gorinti sunan
sayfalari dikkate aldik. Daha sonra, ¢ag ve cografi konuma gore yapilan se¢imleri gbzlemlememizi
saglayan alinti yapilan yazarlari ve yazilarinin yayinlandigi ytzyillari belirttik .

Bu calismada, Archipel ders kitabinda kullanilan edebi metinlerin kiltirel yoéninin
incelenmesiyle sinirh kaldigimiz icin, s6z konusu metinlerle gergeklestirilen etkinliklerin egitsel
isleyisine iliskin kismini arastirmanin disinda biraktik.

Bulgular

Bu inceleme bize 6zellikle altini ¢izdigimiz Gi¢ sonucu verdi: Birincisi, yontemin ilk kitabinda
sayfalarin %12'si, ikincisinde %13'l ve sonuncusunda %82'si edebi metinlere ayrilmistir. Sonug olarak,
ogrenenlerin dil dizeyine gore edebi sayfa sayisi artmaktadir. Ancak burada oOzellikle belirtilmesi
gereken sey, baslangi¢ diizeyinden itibaren 6zgiin dokiiman olarak edebi metinlerin orta seviye ile
hemen hemen ayni diizeyde kullanilmis olmasidir. ikinci sonug, edebi tiir olarak Archipel 1'de siir,
Archipel 2'de roman ve 6ykii, Archipel 3'te ise fikir edebiyati baskin olarak kullanilmistir. Ote yandan,
az sayida kullanilanlar birinci diizeyde fikir edebiyati, ikinci diizeyde fikir edebiyati ve tiyatro eseri, son
diizeyde ise tiyatro eseri olarak yer almaktadir. Her (¢ ders kitabindaki edebi tiirlerin dil dersinde
kullanim zorluguna gore secildigini sdyleyebiliriz ¢linki siir bicimsel olarak temel diizeyde daha kolay
anlasilir ve akilda kalci olacaktir. Ayni sekilde fikir edebiyati, 6grenenler icin oldukca yiiksek dizeyde
bir dil bilgisi gerektirir. Bu nedenle ileri diizeyde daha fazla oranda kullanilmistir. Son olarak, Archipel’in
tiim seviyeleri, secimlerini buylk miktarlarda Fransiz yazarlar (izerinde yogunlasmakta buna karsin,
Frankofon yazarlarin, Fransiz yazarlara kiyasla diizeylere gére daha az oranda arttig gérilmektedir.
Diger toplumlarin yazarlari ise geri planda kalmis ve her (g ders kitabinda da Fransiz ve Frankofon
yazarlara oranla daha az sayida yer almistir.

Zamansal agisindan, her diizeyde yazarlarin énemli bir ¢ogunlugunu XX. yizyll yazarlar
olusturmakta, buna karsin diger ylzyllardan yazarlarin ise daha az sayida tercih edildigi
gozlemlenmistir. Diger ylzyillardan secilen yazarlar genellikle edebi tiriin tiyatro ve Moliere gibi
sembolik yazarlaridir. Ayni sekilde kitaplarda segilen XIX. ylzyil yazarlari da, Fransiz edebiyat gelenegini
temsil etmekte ve bu donemin romantik yapitlarinin bilyik isimleri olan V. Hugo ve Emile Zola gibi
donemin buyik sahsiyetlerinden olusmaktadir.

Tartisma ve Sonug

Sonug olarak, bu ¢alisma ile gerceklestirdigimiz analizin ardindan, Archipel ydnteminin yabanci
dil 6gretiminde edebi materyal kullanimina iliskin olumsuzdan ¢ok olumlu yanlarinin oldugu
gdzlemlenmistir. Oncelikle olumlu yanlarini su sekilde siralayabiliriz:
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1) Kitaplar edebi metni kiiltirel agidan zenginlestirici bir sekilde 6zgiin bir ders materyali olarak
sunmaktadir.

2) Kitaplarda 6grenenlerin dil diizeylerine gore kullanilabilecek giderek artan sayida ¢ok cesitli
edebi tlir mevcuttur.

3) Kitaplarda yer alan edebi metinler eski degil, daha ¢ok cagdas metinlerden olusmaktadir.

4) Kitaplar sadece Fransiz edebiyatina yer vermemektedir.

5) Kitaplarda yer alan edebi metinler ¢alisilacak dersin amaclarina uyarlanabilirler.

6) Edebi metinlerle ilgili etkinliklere dilbilgisi, s6zliik ve sozlli veya yazili anlatim alistirmalari eslik
etmektedir.

Ote yandan, ydntem ayrica asagida isaretlenmis bazi olumsuz noktalari da icermektedir:

1) Cogu edebi metne yonelik egitsel etkinlik ya yeterli degil veya hemen hemen hig yoktur. Bu,
o0gretmenin isini zorlastirabilir.

2) Ders kitaplarinda 6zellikle 3. seviyede sunulan bazi edebi metinler sadece okumaya yoneliktir.

3) Archipel 1 ve 2'nin "Okumak ve kesfetmek" ve "Biraz Uslup bilgisi" bélimleri edebi metinlere
ayrilmistir, ancak bunlar her linitede diizenli olarak yer almamaktadir.

Oneriler
Arastirmadan elde edilen sonuglar dogrultusunda asagidaki dneriler gelistirilmistir:

1) inceledigimiz Archipel ders kitabi, edebi malzeme agisindan hedef kitlenin dil seviyelerine gére
Ozenle secilmis giderek artan sayida metinsel ve kiiltirel gesitlilik sunmaktadir. Bu nedenle
kitaplarda yer alan edebi metinler, Fransizca egitim ve Ogretim sirecinde tamamlayici
dokiiman olarak etkin bir sekilde kullanilabilir. Bu baglamda, edebi metinlerin 6zgiin dokiiman
olarak segilmesinde 6gretmenler igin uygun bir basvuru kaynagi olacagi séylenebilir.

2) Kitaplardaki edebi metinlerle ilgili egitsel etkinliklerde yontemsel bosluklar olmasina ragmen,
o0gretmenler ve ders planlayicilari bu boslugu doldurmak igin cesitli dilsel etkinlik ve
uygulamalar gelistirebilir ve bunlari egitim ortamina uygun ders materyalleri olarak
sunabilirler.

3) Arastirmamiz, Archipel'in ders kitabi olarak Fransizca 6gretiminde edebi metinlere verdigi yer
ve Fransiz klltirinin aktarimi agisindan degerlendirilmesi ile sinirlidir. Bu nedenle kitaplarda
yer alan edebi metinlerin Fransizca 6grenme ve 0Ogretme siirecindeki islevsel uygunlugu
konusunda ayrintili bilgi, sinif ortaminda 6zglin dokiiman olarak kullanildiktan sonra elde
edilebilir. Edinilen bu bilgi daha sonraki arastirmalara konu olabilir.

4) Sonraki yillarda Archipel serisinin edebi metinlerini ek ders materyali olarak kullanacak olan

o0gretmenlerin, tamamlayici etkinliklerle desteklenen uygulamalarini gelistirmek igin sik sik bir
araya gelmeleri ve deneyimlerini paylasmalari 6nerilebilir.

Yayin Etigi

Bu arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine

kadar olan tim slrecte “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”

kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel

Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri

gerceklestirilmemistir. Bu arastirmanin yazim sirecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus;
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toplanan veriler Gzerinde herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu ¢alisma herhangi baska bir akademik
yayin ortamina degerlendirme icin gonderilmemistir.
Arastirmacilarin Katki Beyani

Arastirmaci makaleye veri toplama, veri analizi, teorik cerceve baglamlarinda katki saglamistir.

Destek ve Tegekkiir
Bu calismayi yiiriitiirken benden destegini esirgemeyen Sayin Ogretim Gorevlisi meslektasim
Jonathan BROUTIN’e sonsuz tesekkiirlerimi sunarim.
Catisma Beyani

Arastirma yazari olarak herhangi bir ¢cikar/catisma beyanimin olmadigini ifade ederim.
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Ozet

Dilbilim galismalarinin dil 6gretimi yaklagimlarina olan etkisi giiniimizde de yaygin olarak kabul
edilmektedir. Glncel dil 6gretim yaklagimlarindan olan iletisimsel yaklasim ve eylem odakli yaklasimin en ¢ok
yararlandigi dilbilim kuramlarindan biri de sd6zceleme kuramidir. Fransizca 6gretmeni adaylarini s6zceleme
kuraminin temel kavramlariyla tanistirmak, Fransizcanin yapisini ve isleyisini anlamalarini olumlu yonde
etkileyecegi gibi ileride bu dili daha etkili bicimde 6gretmelerine de katkida bulunacaktir. Bu ¢galismanin amaci,
s6z konusu kuramin verilerinin Fransizca 6gretmeni adaylarinin egitimine dahil edilmesi siirecini ayrintili bir
bicimde betimlemek ve ortaya koymaktir. Eylem arastirmasi yonteminin kullanildigi bu galismada nitel ve nicel
veriler bir arada toplanmistir. Arastirmanin uygulamasi 2020-2021 6gretim yili gliz doneminde, xxx
Universitesi Fransizca Ogretmenligi Programi dgrencileri ile Fransizca Dil Becerilerinin Ogretimi 1 dersinde
gerceklestirilmistir. Arastirmanin verileri video kayitlari, yari-yapilandiriimis goriisme, s6zli ve yazili anlatim
sinavlari, ders sonrasi degerlendirme formu, arastirmaci ginliigli, 6grenci ¢alismalari olmak lizere gesitli nitel
ve nicel veri toplama araglariyla toplanmistir. Bu arastirmanin veri toplama ve analizi asamalarinda
timevarimsal bir yaklasim benimsenmis, nicel verilerin analizinde “SPSS Statistics 24” programi, nitel verilerin
analizi asamasinda ise “Nvivo 12” programindan vyararlanilmigtir. Arastirmanin sonucunda sbdzceleme
kuraminin temel 6gelerinin 6gretimi igin hazirlanan uygulamanin 6gretmen adaylarinin yazili anlatim ve sozli
anlatim becerilerine olumlu katki yaptigi ortaya ¢ikmistir.

Anahtar Kelimeler: Aktarilan sdylem, Fransizca yabanci dil 6gretimi, Oznellik, Sézceleme kurami,
Sozceleme isaretleri

Abstract

Nowadays, it is generally accepted that the studies in the field of linguistics has a direct effect on
the methodologies of language teaching. The French enunciation theory constitutes one of the theoretical
foundations of current didactic approaches such as the communicative approach and the action-oriented
approach. Introducing future teachers to the fundamental concepts of enunciation theory would help them
better understand the structure and functioning of the French language and contribute to their pre-
professional training. The main purpose of this study is to describe the process of integrating the enunciation
theory into the pre-service French teacher education program. In this study which was designed as an action
research, qualitative and quantitative data were collected simultaneously. The study was conducted through
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the 2020-2021 education year, the winter term in xxx University, in “Teaching French Language Skills I” course.
The data of the study were collected through “video records”, “semi structured interviews”, “research
journal”, “

” .

writing and speaking tests”, “the post-lesson evaluation questionnaire” and “student assignments
" via quantitative and qualitative data collection tools. In this study, an inductive approach was used to collect
and analyze data. "SPSS 24" software was used for quantitative data analysis and "NVivo 12" software for
qualitative data analysis. The findings obtained from quantitative data showed that teaching of the notions’
enunciation theory produced a positive effect on the writing and speaking skills of the participants.

Keywords: Enunciation traces, French foreign language teaching, French enunciation theory,
Reported discourse, Subjectivity

Résumé

De nos jours, il est généralement accepté que les travaux menés dans le domaine de la linguistique
ont des implications sur les méthodologies de I’'enseignement des langues. La théorie de I'énonciation
constitue I'un des fondements théoriques des approches didactiques actuelles. Initier les futurs enseignants
de frangais aux concepts fondamentaux de la théorie de I’énonciation les aiderait a mieux comprendre la
structure et le fonctionnement de la langue frangaise et contribuerait a leur formation préprofessionnelle.
L’objectif principal de cette recherche est de décrire le processus d’intégration de la théorie de I'énonciation
dans la formation initiale des enseignants de FLE. Dans cette étude, nous avons fait appel a la méthode de
recherche-action, les données qualitatives et quantitatives ont été collectées simultanément. L’intervention
a été réalisée au semestre d’hiver de I'année universitaire 2020/2021 dans le cours intitulé « L’Enseignement
des Compétences Langagiéres en Frangais | » avec les étudiants du département de Didactique du Frangais
de I'Université Anadolu. Les données de la recherche ont été recueillies a I'aide de divers outils qualitatifs et
quantitatifs tels que les enregistrements vidéo, les entretiens semi-structurés, les examens d'expression orale
et écrite, le questionnaire d'évaluation apres legon, le journal de recherche et les travaux d'étudiants. Dans
cette étude, on a adopté une approche inductive pour la collecte et I'analyse des données. Les analyses nous
ont montré que I'enseignement des notions de la théorie de I'énonciation a produit un effet positif sur les
compétences de production écrite et orale des participants.

Mots-clés: Discours rapporté, Enseignement du frangais langue étrangere, Marques de
I’énonciation, Subjectivité, Théorie de I'énonciation

1. Giris

Dil duygu ve disinceleri paylasmak, istek ve ihtiyaclari ifade etmek ve bir toplumda hayatta
kalmak igin iliski kurmaya yarayan insana 6zgii bir iletisim aracidir. Yine bu dil sayesinde insan bir
eylemde bulunur ve muhatabiyla bir iliski kurar. Bir dil 6grenmek ve kullanmak icin ayni anda pek ¢ok
beceriyi de edinmek gerekmektedir. Yabanci bir dilde iletisime girmek icin de dilbilgisi kurallarina uygun
climleler kurmak yeterli degildir. Yabanci dil 6grenenlerin edimbilimsel, sdylemsel ve sosyodilbilimsel
becerileri de edinmeleri gereklidir (Conseil de I'Europe, 2001). Germain’in (1993, s. 203) de belirttigi
gibi:

Dilbilgisi, kelime ve kurallari bilmek iletisim igin gerekli fakat yeterli bir kosul
degildir. Yabanci dilde etkili iletisim kurabilmek icin, bu dilin kullanim kurallarini da bilmek
gerekir. Bunun anlami da, su veya bu durumda, iletisim niyetini dikkate alarak (ikna etmek,

emir vermek, istekte bulunmak, vb.)”, su veya bu kisiyle hangi dilsel bicimlerin
kullanilacagini bilmektir.

Yabanci dil 6gretimi gliniimizde dilbilim, psikoloji, sosyoloji, iletisim ve egitim bilimleri gibi cok
cesitli disiplinlerle iliski icerisinde olan bagimsiz bir disiplindir. En ¢ok iliskili oldugu alan kuskusuz
dilbilimdir. Dilbilim ve dil 6gretimi karsilikli etkilesim halinde olan bagimsiz calisma alanlandir.
Gegmisten glinimuze, dil 6gretim yaklasimlarinin temellendirilmesinde dilbilim ¢alismalarinin 6nemli
katkilari olmustur. Yabanci dil 6gretim yaklasimlarindan kulak-dil aliskanhgi yéntemi (la méthodologie
audio-orale) davranisgi psikoloji ve yapisalci dilbilim kuramlarinin etkisi altinda gelisirken (Bérard,
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1991; Besse, 2013); iletisimsel yaklasimin (approche communicative) temellerini edimbilim ve
sozceleme kurami 6nemli dlclide belirlemistir. Her dil 6gretim yonteminin temelini olusturan dil
anlayisi, ddnemin hakim dilbilim akimlarina gére degisime ugramistir. Ornegin, yapisal ve dagilimsal
dilbilim, dilin isleyisini ¢ozimlemeyi amaglarken, dilin toplumsal boyutunu goz ardi etmistir. Fakat
toplumbilim ve toplumdilbilim alaninda yapilan ¢alismalarin ardindan, “dilin igcyapisini inceleyen bu
kuramlari tamamlayici olarak, dilin dis yapisiyla ilgilenen ve sézcikleri s6zdizimsel ¢oziimleme disinda,
metinsel baglami ve dil-disi ¢evreyi dikkate alarak inceleyen (glncl bir dilbilim olan s6zceleme ve
edimbilim ortaya ¢cikmistir” (Kiran ve Eziler Kiran, 2013, s. 225).

Dil 6gretiminde dil disi 6gelerin yeri ve baglamin 6nemi 1970'lerde dilbilim ve o6zellikle
toplumdilbilim alanindaki calismalarla ortaya ¢ikmistir. Onceki yontemler dilsel kodun i isleyisini
(sesbilgisi, bicim bilgisi, sézclk bilgisi, vb.) iretildigi kosullardan bagimsiz olarak incelerken; iletisimsel
yontem dilsel kodun hem ig isleyisini hem de (retildigi baglami (ruhbilimsel, toplumbilimsel ve kiltiirel
etkenler) dnceleyen sézceleme kuramini merkezine almistir (Galisson, 1980, s. 37). “Konusan 6zne”,
“sozceleme durumu”, “6znellik” ve “soylem” gibi s6zceleme kuraminin 6nemli kavramlari iletisimsel ve
eylem odakl yaklasimda farkl isimlendirmelerle yer bulmustur. Onceki dil égretim ydntemleriyle
karsilastirildiginda, iletisimsel yaklasimin etkili iletisimi, “dil bicimlerini iletisim durumuna (muhatap,
statli, yas, toplumsal ritbe, fiziksel konum vb.) ve iletisim amacina uygun olarak kullanma” olarak
tanimladigi goriilmektedir (Germain, 1993, s. 203). Eylem odakli yaklasima gelindiginde ise, bu
yaklasimin “bir dil kullanicisini her seyden 6nce belirli bir eylem alani icinde belirli kosullar ve cevrede
verilen gorevleri (yalnizca dilsel degil) yerine getirmek zorunda olan toplumsal bir aktér” olarak kabul
ettigini gérmekteyiz (Conseil de I'Europe, 2001, s. 15). Dilin toplum iginde kullanimi c¢agdas
yontemlerden 6nce temel bir kaygi degilken, dil bilimlerindeki arastirmalarin gelismesi ve bunlarin dil
ogretimi alanindaki etkileriyle birlikte, yabanci dil 6grenicisi toplumsal bir aktér olarak distintlmdistir.
Goruldigu gibi, mevcut yaklasimlar artik dilin konusuldugu toplumsal g¢evreye odaklanmaktadir.
iletisimsel yaklasimin ortaya koydugu edimbilimsel, séylemsel ve toplumdilbilimsel yeterlik gibi
kavramlar da dilin bu boyutuna verilen 6nemi gostermektedir. Bu baglamda 6gretmen de,
O0grencilerine yalnizca bigimbilimsel ve sozdizimsel dizlemlerde dogru ifadeler olusturmayi
ogretmekten degil, ayni zamanda iletisim durumuna uygun ifadeler Gretebilmeleri icin onlara dilin
kullanim kurallarini 6gretmekten de sorumludur.

Dilbilimin katkilari ¢ok sayida egitimci tarafindan gerekli ve 6nemli gorilse de, bu kuramsal
bilginin uygulamaya aktarilmasi bazi sorunlara neden olabilmektedir. Yabanci dil 6gretim
yontemlerinin derslerde etkili bir sekilde uygulanabilmesi icin 6gretmenlerin bunlarin altinda yatan
dilbilimsel yaklasimlari ve kuramlari bilmeleri 6nemli gérilmektedir. Oysa Onursal’in (2005) da ifade
ettigi gibi yabanci dil 6gretmenlerinin egitim programinda ve ders kitaplarinda, dilbilim kuram ve
yaklasimlari biyik 6lglide ihmal edilmistir. Ayrica yabanci dil 6gretimi mifredatinda dilbilim derslerine
ayrilan kiguk pay, 6gretmen adaylarinin bu konuda saglam bir temel olusturmasi igin yetersiz
kalmaktadir. Verilen dilbilim derslerinin icerigi incelendiginde ise, glincel yabanci dil 6gretim
yontemlerinin temelini olusturan s6zceleme kuramina pek az yer verildigi gorilmektedir. Halbuki bir
yabanci dil 6grencisinin ve bir 6gretmen adayinin genel sézceleme kurallarini, yani dilin kullanim
durumuna 6zgl 6geleri bilmesi oldukga dnemlidir. Zira s6zcelemeyi 6grenmek sadece yeni bir dilin
kodunu degil ayni zamanda anadilinden farkl bir s6zceleme sistemini de 6grenmek demektir (Kara,
2010). Bu nedenle, bu ¢alismada yabanci dil sinifinda s6zcelemeye ait sdylemsel 6gelerin 6gretimi,
baska bir deyisle s6zceleme kuraminin 6gretmen adaylarinin sdéylem olusturma etkinliklerine dahil
edilmesi konu edinilmistir. Calismanin amaci, sézceleme konusunda kuram ile uygulama arasinda
kopri olusturmaya yonelik bir siirecin betimlenmesidir.
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So6zceleme kuraminin oldukca genis kapsamli ve karmasik yapisi nedeniyle, calismanin kapsami
sozceleme kuraminin genel 6zelliklerinin agiklanmasi ve kisi adillari, zaman ve uzam belirtecleri,
kiplikler, anlati/sdylem ve aktarilan sdylem gibi sdylemsel 6gelerin 6gretimi ile sinirlandirilmistir.

1.1. S6zceleme Kurami ve Temel Kavramlari

S6zceleme kurami konusan 6zneyi merkeze alan gilincel bir dilbilim kuramidir. Soézceleme
kavraminin temellerini ¢cok eskiye dayandirmak miimkiinse de, Emile Benveniste’in “Genel Dilbilim
Sorunlari (Problemes de Linguistique Générale)” adli eseriyle ve calismalariyla birlikte 1960’ yillarda
yaygin olarak taninmistir. “S6z edimlerine dilin bireysel kullanim edimi olarak yaklasilmasini 6neren
Benveniste, dilin bireysel kullanimina agirlik vererek F. De Saussure’tin dil/s6z karsithgini asmak
istemistir” (Kiran ve Eziler Kiran, 2013, s. 227). “Kim, nerede, ne zaman, kiminle konusuyor?” sorularina
cevap arayan soOzceleme kurami iletisimin merkezine sozcelemenin iki temel 6gesini koymustur:
konusucu (ben) ve dinleyici (sen). Benveniste’in (1970, s.12) de tanimladigi gibi s6zceleme “bireysel bir
kullanim eylemiyle dilin faaliyete gecirilmesi”dir. Bu acidan her s6z edimi, aktérler (konusan ve
dinleyen veya soyleyen) tarafindan belli bir yerde ve zamanda gergeklestirilen kiiclik bir sahne olarak
kabul edilmektedir. Dolayisiyla s6zceleyenler, yer ve zaman sdzcelemenin ana unsurlaridir.

1.1.1. S6zceleme Durumu

Edimbilim ve s6zceleme kuramindan dnce baglam ve dil disi 6geler dilbilimsel analizin disinda
kalmaktayken, bu kuramlarla birlikte herhangi bir s6zcenin anlaminin pek ¢ok dil disi kosula bagl
oldugu kabul edilmistir. Her s6zce bir s6zceleme ediminin yegane Urlnudir ve bu sézce belirli bir
konusucu, bir dinleyici, bir yer ve bir zamana géndermede bulunur. Maingueneau (1990, s. 1) bu 6geler
kiimesini sozceleme durumu olarak tanimlar. Baska bir deyisle s6zceleme durumunu sdzcenin Gretildigi
baglam olarak tanimlayabiliriz. S6zceleme durumunu belirleyen ¢ temel unsur bulunmaktadir:

e Sozceleyenler: Konusucu/Ben ve Dinleyici/Sen
e Sozceleme zamani
e Sozceleme mekani

Soylemdeki bu gostericiler (ben/simdi/burada) sézceleme durumuna gonderme yaparlar ve

anlamin olusmasinda 6nemli yer tutarlar.

1.1.2. Gostericiler

Bir sbzcede bazi sozciikler ancak bir sézceleme durumu iginde belli bir deger kazanirlar.
Gostericiler (embrayeurs/déictiques) olarak adlandirilan bu sézctklerin anlamini tam olarak bilebilmek
icin sozceleme durumunun bilinmesi gerekir. “Bir saat sonra geliyorum” s6zcesinde bir saat sonranin
ne zaman oldugunu anlamak icin bu sdzcenin soylendigi zamani yani sdzceleme zamanini bilmek
gerekir. Oysa “Saat 12’de geliyorum” sozcesinde saat 12’nin anlami sabittir, baglama gore
degismemektedir. Yine ayni sekilde iki sozcede de sdzceleyen kisinin (ben) kim oldugu ancak sdzceleme
durumuna bagli olarak anlam kazanir. Maingueneau (1991) bu gostericileri ti¢ baslik altinda ele almistir:
kisi adillari, zaman ve uzam belirtecleri.

1.1.2.1. Kisi Adillan

en” ve “sen” kisi adillari s6zcelem iminin temel 6geleri olarak kabu ilir. S6zcelem
“Ben” ve “sen” kisi adillar s6zceleme ed temel 6geleri olarak kabul edilir. S6zceleme
edimini gercgeklestiren kisi “ben” diyen konusucudur ve karsisinda bir “sen”, dinleyici vardir. “Ben” ile

” u ”

“sen” karsilikl iletisim halindedirler ve birbirlerinin yerine gegerler. Karsilikh konusmada “ben”, “sen
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olur, “sen” de “ben”. (Kiran ve Eziler Kiran, 2013, s. 232). Konusucu (ben), s6zceyi maddi olarak treten
Oznedir; dinleyici (sen) ise konusucunun hitap ettigi kisidir. Bu ikisi sozcelemenin baskahramanlaridir.
Bir de s6zceleme durumundan kopuk olan “0”, Gglinci kisi vardir. “O”, konusucu (ben) ve dinleyicinin
(sen) hakkinda konustugu bir kavram, kisi ya da nesne olabilir. Kisi kategorisine ait olan ve konusucu ile

” "

dinleyiciye gondermede bulunan baska gostericiler de vardir, bunlar “biz”, “siz”, “benim”, “senin”,

”n u ” o«

“bizim”, “sizin”, “benimki”, “seninki”, “bizimki” ve “sizinki” gibi kisi adillaridir.

1.1.2.2. Zaman Belirtegleri

Zaman belirtecleri sdzceleme anini, 6ncesini veya sonrasini isaret eder. “Zaman ve yer
belirtecleri her zaman s6zcelemeye yani “simdi” ve “burada”ya gore dizenlenir” (Ducrot et Todorov,
1972, s. 407). iki tir zaman belirtecinden bahsetmek miimkiindiir: eylem zamanlari ve bazi zaman
zarflari/s6z 6bekleri. Bu bolimde gosterici olarak zaman zarflari ele alinmaktadir; eylem zamanlari
ileriki bolimlerin konusudur. Zaman gostericileri s6zceleme aniyla kurduklar iliskiye gore (ge
ayrilmaktadir:

e Eszamanlilik igin: bugiin, simdi, bu sabah, su anda, vb.
e Oncelik icin: diin, diinden dnce, gecen hafta, vb.
e Sonralik icin: yarin, yarindan sonra, gelecek ay, vb.

“Buglin ¢ok yagmur yagiyor, maalesef yarin gelebilecegim” sdzcesinde “buglin” belirteci
sozcelemenin gerceklestigi ani bildirir; “yarin” ise sOzceleme anina gore bir sonralik bildirir.
Sozcelemenin gerceklestigi glini bilmeden yarinin hangi gin oldugunu bilmek mimkin degildir.
Halbuki “11 Ekim 2022 tarihinde izmir’e gidiyoruz, bir ay sonra da istanbul’a gegecegiz” sézcesindeki
“bir ay sonra” belirteci s6zcelemenin gerceklestigi ana degil, “11 Ekim 2022’ye” goére bir sonralik
bildirmektedir. Bu tlr “bir kez s6zi edilen bir s6zctigiin veya s6z 6beginin, metin ya da séylem icinde,
cesitli soézcik ve ifade bigimleri kullanilarak ikinci kez yinelenmesine” artgénderim (anaphore)
denmektedir (Korkut, 2015, s. 187). Artgonderimsel 6geler gosterici degildir ve s6zceleme durumuna
isaret etmez.

1.1.2.3. Uzam Belirtegleri

Uzam belirtecleri ise sdzcelemenin gerceklestigi yere gdnderme yapar. isaret adillar (bu, su,
burasi, orasi, surasi, 6teki, beriki, vb.) ve yer-yon belirtecleri (iceri, disarisi, asagisi, yukarisi, sagl, solu,
vb.) baslica uzam belirtegleridir. “Burada sonbahar harika!” s6zcesinde “burada” sbézcelemenin
gerceklestigi yeri gostermektedir.

1.1.3. S6ylem ve Anlati

Benveniste’e gore soylem, anlatidan farkh bir sézceleme sistemi olarak ortaya ¢ikar (Carlotti,
2011). Ona gore her konusucu, bir s6zce tretmek icin farkli iki s6zceleme diizlemine ait, iki ayri dizgeye
sahiptir (Kiran ve Eziler Kiran, 2013). Bunlardan birisi sozceleme aniyla iliskili olan sdylem (discours),
digeri ise s6zceleme anindan tamamen kopuk olan anlatidir (récit). Anlatida konusucu ve dinleyici
goriinmez, olaylar Uglinci kisinin (O) agzindan anlatilir. Ben, sen, bugiin, yarin, burada gibi s6zceleme
durumuna goénderen Ogelere yer verilmez. Zaman ve uzam belirtegleri anlatilan olayin yerine ve
zamanina isaret eder ve olaylar gegmis zaman etrafinda anlatilir. Kisaca anlatida sézceleme durumuna
gonderen gostericilere ve 6znellige yer verilmez. Halbuki sdylem konusucu tarafindan sézceleme

durumuna bagli olarak olusturulur. Nesnellik yerini 6znellige birakir ve “ben”, “sen”, “simdi”, “burada”
gibi gostericiler sdzceleme durumuna génderme yapar. Soylemde kullanilan temel zaman simdiki



Sézceleme Kuraminin Fransizca Ogretmen Adaylarinin 471

zamandir ve olaylar simdiki zamanin etrafinda sekillenir. Konusucu varhiginin géstermek istiyorsa
soylem bicimini kullanir.

Bu calismada soylemsel o6geler calistirlmak hedeflendigi icin 6zellikle sdylem 6rnekleri
kullaniimis ve katiimcilardan séylem tiriinde drnekler Gretmeleri istenmistir.

1.1.4. Eylem Zamanlanri

Fransizcada eylem ¢ekimleri dilbilgisel kisiler, olayin, durumun nasil gértldigi (tamamlanmis
veya tamamlanmis), ilerledigi ve hangi zamanda (ge¢mis, simdi, gelecek) konumlandigi hakkinda bilgi
verir. Simdiki zaman, konusmanin temel zamanidir, konusmacinin konustugu andir. Simdiki zaman,
sozceleme aniyla neredeyse tamamen ortiismektedir. Simdiki zaman “dilsel zaman sistemin temelini
olusturur” (Maingueneau, 1991, s. 47); diger zamanlar (gecmis ve gelecek) simdiki zamana gore
konumlanir. Gegmis, sd6zceleme anindan 6ncesini gosterirken, gelecek bu andan sonrasidir. Sézceleme
durumuna génderme yapan bir diger gosterici de eylemin zamanidir. Maingueneau’nun (1991, s. 47)
da ifade ettigi gibi, “her s6zce, bir konusmaci s6z alir almaz, simdiki zamanini yeniden belirler: béylece
simdiki zaman, sdylemin akisi boyunca sirekli kayar”.

1.1.5. Oznellik

Dili, degerlendirmek, takdir etmek, yargida bulunmak ve bakis agimizi ortaya koymak igin
kullaniriz. Korkut ve Onursal’in (2009, s. 21) da ifade ettigi gibi "ben" diyen her konusmaci, su ya da bu
sekilde sozcesindeki Oznelligini ortaya koyar”. Nesnel ve 6znel olmak (izere iki tir soylemden
bahsedilebilir. Nesnel séylem konusucunun varligina dair herhangi bir izden yoksundur. “Ugak sabah
9’da kalkacak” s6zcesinde oldugu gibi konusucu tarafsizdir. Bu tiire genellikle bilimsel kitaplarda, egitici
ve ogretici metinlerde rastlanir. Oznel séylemde ise konusucu kendi fikrini ve degerlendirmesini
sdylemine vyansitir. Oznel bir séylemde hem sézceleme durumuna dair gostericiler hem de
konusucunun tutumunu gosteren belli basl ifadeler yer almaktadir. “Yarin gelecegini umuyorum”
sozcesinde konusucunun 6znel fikrini gormek mimkindar. Bu tlr soylemlerde konusucu kendi varligini
cesitli bicimlerde ortaya koyar: birinci ve ikinci kisi adillari (gostericiler), degerlendirme bildiren
sozclikler, sifatlar (muhtesem, iyi, kotd, vb.), 6znellik bildiren eylemler (zorunda olmak, istemek,
yapabilmek, kutlamak, suglamak, disinmek, vb.), ¢esitli ifadeler (bana gére, fikrimce, vb.), noktalama
isaretleri, Gnlemler (Tih! Hay aksi!) vb.

1.1.6. Aktarilan Séylem

Genellikle bir s6zcenin tek bir konusucu tarafinda Uretildigini varsaymaya egilimliyizdir fakat
sozceleme bagdasik (homojen) bir eylem degildir; bir s6zcenin igerisinde birden ¢cok konusucunun sesi
olabilir. Rosier’nin (1999, s. 100) de ifade ettigi gibi «cogu zaman baskalarinin sozciikleriyle konusuruz».
Dilin bu 6zelligini tanimlamak igin genellikle “cokseslilik” kavrami kullaniimaktadir (Kerbrat-Orecchioni,
2002; Rosier, 1999). Sozceleme agisindan bakildiginda, aktarilan séylemi baska bir s6zceleme (izerine
sozceleme olarak 6zetleyebiliriz (Aksoy Alp, 2012). Baska bir deyisle, aktarilan soylemde iki ayri
sozceleme edimi birlesmistir.

Bir konusucunun baska bir konusucunun sozcelerini kendi séylemine aktarmasi ise (¢ bicimde
gerceklesir: dolaysiz anlatim, dolayl anlatim ve serbest dolayli anlatim.

1.1.6.1. Dolaysiz Anlatim
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Dolaysiz anlatimda, iki s6zceleme edimi birbirinden tamamen ayridir. Aktaran sdylem ve
aktarilan soylem arasinda dilbilgisi acisindan bir bagimlanma s6z konusu degildir. Yazili dilde bu iki
soylem birbirinden noktalama isaretleriyle (iki nokta, tirnak, konusma cizgisi ile ayrilir. (Annesi karsi
¢ikti: “Hayir, olmaz! Nigin acele ediyorsun ki? Hava c¢ok soguk. Ayrica gece yarisi oldu. Simdi yola
¢tkamazsin. Yarini beklemelisin.”)

1.1.6.2. Dolayli Anlatim

Dolayli anlatimda aktarilan soylem oOzerkligini vyitirir, aktaran séyleme dilbilgisi agisindan
bagimlanir. Aktarilan sdylemin tiim sézceleme izleri (kisiler, zaman ve uzam belirtegleri) silinir ve
aktaran séylemin sdzceleme edimine dahil olur. Bu tiirde iki sdylem birbirinden noktalama isaretleri ile
ayrilmaz, “dedi, ifade etti, sordu” gibi aktarma eylemleri kullanilir. (Annesi, acele etmemesini, havanin
cok soguk oldugunu ve gece yarisi yola ¢cikamayacagini, ertesi giinii beklemesini sdyleyerek karsi ¢ikti.)

1.1.6.3. Serbest Dolayli Anlatim

Serbest dolayli anlatim diger iki bicimi birlestiren bir tiirdir. Bu tirde de, dogrudan aktarilan
soylemde oldugu gibi, dilbilgisi acisindan bagimlanma yoktur ama dolayli aktarilan séylemdeki gibi
zaman belirteglerinin ve gostericilerin donlsimi zorunludur; yani aktarilan soylemin sézceleme
ogeleri dontsmektedir. Konusucunun kim oldugu tam olarak belli olmayabilir, iki konusucunun sesi
birbirine karismistir, ancak baglam yardimiyla ayirt edilebilir. Genellikle edebi metinlerde kullanilir.
(Annesi karsi ¢ikti. Hayir! Nigin acele ediyordu ki? Hava ¢ok soguktu. Ayrica gece yarisi olmustu. Simdi
yola ¢cikamazdi. Ertesi glinli beklemeliydi.)

Alanyazinda s6zceleme kuramina iliskin yapilan calismalar incelendiginde genellikle séylemsel
Ogelerin edebi metinler (Aksoy Alp, 2012; Giilmez, 1996; 2010a; 2010b; Kazanoglu, 2002) ve reklam
metinleri (Kara, 2003; Kazanoglu, 2016; Tuominen, 2008) diizeyinde incelendigi goriilmektedir. Bu tur
metinlerin ¢okseslilik ve sézceleme agisindan zengin olmasi bu yonelimin sebebi olabilir (Glilmez, 1996,
s. 133). Bunun vyani sira, yabanci dil 6gretimi ders kitaplarinda sozceleme 06gelerinin yerini ve
kullanimini inceleyen calismalara da rastlamak mimkindir (Boch ve Grossman, 2007; 2009;
Blyiikgiizel, 2011; Ozgelebi, 2004; Sancaktar, 2012; Sitri ve Reboul, 1998; Yazici Kaya, 2016). Fakat
sozceleme kuraminin ve sdylemsel 6gelerin 6gretiminin yabanci dil 6gretimi etkinliklerine dahil
edilmesi konusunda yapilan ¢ok fazla calismaya rastlanmamistir.

1.2. Calismanin Amaci

Bu calismanin temel amaci, s6zceleme kuraminin Fransizca 6gretmen adaylarinin hizmet
oncesi egitimlerine dahil edilmesi slirecinin betimlenmesidir. Bu genel amacg ¢ercevesinde asagidaki
sorulara cevap aranmistir:

e Fransizca 6gretmen adaylarina sdzceleme kuraminin temel kavramlari nasil 6gretilebilir?

e Fransizca Ogretmen adaylarina séylemlerinde kendi Oznelliklerini ortaya koymalari nasil
ogretilebilir?

e SoOzceleme kuraminin temel kavramlarinin 6gretiminin 6gretmen adaylarinin sozIi ve yazil
anlatim becerisi lizerindeki etkileri nelerdir?

e SoOzceleme kuraminin 6gretim slrecine yonelik 6gretmen adaylarinin gérusleri nelerdir?
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2. Yontem

Bu bolimde arastirmanin deseni, katihmcilar, ortam, veri toplama araclari, verilerin
¢o6ziimlenmesi ve inandiricilik alt basliklarina yer verilmektedir.

2.1. Arastirmanin Deseni

Bu arastirmada Fransizca 6gretmen adaylarinin s6zceleme 6gelerini daha iyi anlamalarini, yazil
ve sozll Gretim etkinliklerinde ve mesleki yasamlarinda daha iyi kullanmalarini saglamak amaglandigi
icin eylem arastirmasi deseni kullanilmistir. Arastirma kapsaminda s6zceleme kurami ve 6gelerinin
ogretimi icin bir dizi etkinlik hazirlanmis, uygulanmis, degerlendirilmis ve detayh bir sekilde
sunulmustur.

Eylem arastirmasi, bir sorunu etkili ve uygulanabilir bir sekilde ¢6zdugi icin genellikle
egitimciler tarafindan kullanilmaktadir (Creswell, 2008; Tomal, 2010). Bu arastirma da "6gretmenlerin
etkili bir 6grenme ortami olusturmasina yardimci olmak igin" tercih edilmistir ve amaci kuram ile
uygulama arasindaki boslugu doldurmaktir (Johnson, 2015, s. 23; Mertler, 2016).

Alanyazinda eylem arastirmasi slirecinin ylritilmesine iliskin ¢esitli modeller 6nerilmektedir.
Bu calismada Kurt Lewin'in galismasindan tiretilen genel bir eylem arastirmasi modeli kullaniimistir
(Tomal, 2010, s. 17).

Sekil 1. Eylem Arastirmasi Déngdis(i

4 asama
1. asama 2. asama 3.asama 5.asama
3 $ $ Eylem § 6.asama
Odaklanilaca Verilerin Verilerin planlarinin Planlarin "
i lstirilm Degerlen
k alanin toplanma analizi ve gelis uygulanm ;
. : : dirme
belirlenmesi sl yorumu esl asl

Sekil 1’de de gorildugi gibi bu model odaklanilacak alanin belirlenmesi ile baslayip, verilerin
toplanmasi, analiz ve yorumu, eylem planlarinin gelistirilmesi ve uygulanmasi sirecleriyle devam
etmekte ve degerlendirme asamasiyla sona ermektedir.

o Odaklanilacak alanin belirlenmesi: Bu ilk asamada arastirmaci alanyazin arastirmasi ve
bicimsel olarak arastirmadan bagimsiz, serbest gozlemler yapmistir. Alanyazindaki ¢alismalar
incelendiginde, sdzceleme kuramina Fransizca 6gretmen adaylarinin ders programlarinda
yeterince yer verilmedigi (Khelif, 2015; Onursal, 2005) ve yabanci dil 6gretmenlerinin dilbilim
alanindaki bilgilerini yetersiz buldugu (Sahin, 2006) gorllmustir. Ayrica sdzceleme kurami
Gzerine ¢alismanin hem dil 6grenenler hem de 6gretmenler icin pek ¢ok agidan faydali oldugu
ortaya konmustur (Cuq ve Gruca, 2003; Kara, 2010; Maingueneau, 1991; Onursal, 2006;
Wilczynska, 2005). Odaklanilacak alanin belirlenmesinde ayrica alanda yapilan goézlemler de
onemlidir. Arastirmada alanyazin incelemesinden sonra, Egitim Fakiiltesi Fransizca
Ogretmenligi Programi son sinif 6grencilerinin Mesleki Fransizca | dersinde bes hafta boyunca
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toplam 10 saat gozlem yapilmistir. Gozlem siiresince arastirmaci 6gretmen adaylarinin sozli
ve yazili séylemlerinde s6zceleme 0Ogelerine nasil yer verdigini incelemis ve gozlem notlari
tutmustur. Gozlem siresince derste iki kez s6zIi anlatim, bir kez de yazili anlatim etkinligi
yapilmistir. S6zIU anlatim etkinliklerinde 6grencilerin hedef dilde (Fransizca) kendini ifade etme
konusunda ¢ekimser oldugu gorilmustir. Yazili anlatim etkinliginde ise 6grencilerin mektup
yazarken hitap sozciklerini uygun secemedikleri, eylem ¢ekimlerinde ve zaman uyumlarinda
yanlislarinin oldugu ve az sayida 6znellik belirten ifade kullandiklari gorilmistiir. Ayrica
arastirmacinin Fransiz dili egitimi alaninda uzman olmasi ve bir yliksekégretim kurumunda
gorev yapiyor olmasi da odak alanin belirlenmesinde etkili olmustur.

o Verilerin toplanmasi: Bu asamada arastirmada kullanilacak nicel ve nitel veri toplama araglari
arastirma amaglari dogrultusunda belirlenmistir. Bu arastirmanin verileri; video kayitlari, yazili
ve s0zIU anlatim sinavlari, arastirmaci ginlGgu, 6grencilerle yari yapilandiriimis gortismeler,
ogrenci 6devleri ve ders degerlendirme anketi araciligiyla toplanmistir.

o Verilerin analizi ve yorumu: Bu arastirmada veri toplama ve analiz es zamanh olarak
gerceklestirilmistir. Dersler sirasinda kaydedilen videolar dersten hemen sonra goézden
gecirilmis ve yaziya dokllmdstir. Bu veriler iki haftada bir gecerlik komitesi ile goristlerek
eylem planlari yeniden dizenlenmistir. Son olarak veriler bitilincil olarak gézden gecirilmis ve
tanimlayici mikro analizler yapilmistir.

o Eylem planlarinin gelistirilmesi: Bu adimda, 6ncesinde tanimlanan sorunlari ¢oézmek icin bir
eylem planina karar verilmesi s6z konusudur (Creswell, 2008; Tomal, 2010). Bu arastirma
kapsaminda calistirmak icin s6zceleme kuraminin yedi temel kavrami secilmistir: sdzceleme,
sozceleme durumu, gostericiler, sdylem ve anlati, eylem zamanlari, 6znellik ve aktarilan
soylem. Bu temel kavramlarin 6gretimine yonelik on bir etkinlik plani gelistirilmistir. Teorik
bilgilerin ve alistirmalarin yer aldigi bu planlarin hazirlanmasinda sézceleme kurami ve Diller
icin Avrupa Ortak Basvuru Metni (AOBM) temel alinmistir. Hazirlanan etkinlik planlari gecerlik
komitesi liyelerince degerlendirilmis ve bir sonraki haftanin plani gelistirilmistir.

e Eylem planlarinin uygulanmasi: Oncelikle 2019/2020 egitim/6gretim yili bahar déneminde
pilot uygulama yapilmistir. Bu uygulamaya “ileri Konusma ve Yazma” dersini alan 14 6gretmen
adayi katilmistir. Kiresel Kovid-19 pandemisi nedeniyle tiim okullarin kapatildigi bu siirecte
dersler ilk dort hafta sinifta yliz ylize, sonraki alti hafta ise uzaktan yapilmistir. Pilot arastirma
sirasinda videolar, ddevler, ders degerlendirme formu ve basari testi (6n test ve son test)
aracihgyla veriler toplanmistir. Bu uygulamadan toplanan veriler analiz edilerek esas uygulama
icin Oneriler gelistirilmistir. Asagidaki Tablo 1’de pilot uygulamadan elde edilen en 6nemli
sonuglar ve sonuglara gore gelistirilen dneriler sunulmaktadir.

Tablo 1. Pilot Uygulama Sonuglari ve ileriye Yénelik Oneriler

Sonuglar Oneriler
Ogrenciler yiiz yiize ve uzaktan egitime aktif Sozceleme kuraminin 6gretimine yonelik
olarak katilmislardir. hazirlanan etkinliklerin uygulanmasina devam
edilmesi

Yiiz ylze derslerde 6grencilerin daha fazla motive  Yiiz yiize derslerin tercih edilmesi, aksi
oldugu gorilmustdr. takdirde uzaktan derslerin diizenlenmesi
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Ogrencilerin gorislerine gore dersler ilgilerini
cekmistir. Farkh etkinlikler ve 6rnekler
ogrenmelerine olumlu katki saglamistir.

Derslerin birgok etkinlik ve 6rnekle
zenginlestirilmesi

Ogrencilerin gorislerine gore dinleme ve
konusma etkinlikleri 6grenmelerine olumlu katki
saglamistir.

Bltln etkinliklerin gbzden gecirilmesi ve
Uretime yonelik etkinliklerin artirilmasi

Ogrenciler en ¢ok “gdstericiler” konusunu
anlamada ve kullanmada zorlanmustir.

Bu konunun daha acik ve anlasilir hale
getirilmesi, 6rnek ve alistirmalarla
desteklenmesi

“Sozceleme durumu” en kolay anlasilan konu
olmustur.

Ogrenciler sdylem 6gelerini tanimada daha
basarili olurken, onlari kendi séylemlerinde
kullanma konusunda zorlanmislardir.

Soylem lretme konusunda daha ¢ok etkinlik
hazirlanmasi

Uzaktan egitim siirecinde 6grencilerin
motivasyonlari diismis, konulari anlamakta
zorlanmislardir.

Derslerin uzaktan olmasi durumunda
ogrencilerin motivasyon ve katilimini artiracak
cesitli uygulama ve tekniklerin kullaniimasi

Gegerlik komitesinin gorlisiine gore 6n-test ve
son-test olarak kullanilan basari testleri
hedeflenen beceriyi 6lcme konusunda yetersiz
kalmistir.

Yazili ve sozIU Uretim sinavi gibi yeni bir
degerlendirme aracinin gelistirilmesi

Gegerlik komitesinin gorlisiine gore s0zceleme
kuraminin Fransizca 6gretim sirecine dahil

Teorik bilginin sinif i¢i uygulamalara dahil
edildigi yeni etkinliklerin gelistirilmesi

edilmesi konusunda yeterli calisma yapilmamistir.

Pilot uygulamanin ardindan, eylem arastirmasi uygulama siireci 2020/2021 egitim 6gretim yili
giiz ddneminde, “Fransizca Dil Becerilerinin Ogretimi I” dersinde 12 hafta, toplam 16 ders saatinde
gerceklestirilmistir. Pilot uygulama sonuglari arastirmaci ve gecerlik komitesi Uyeleri tarafinda
degerlendirilmis, etkinlik planlari ve veri toplama araglari tekrar diizenlenmistir. Pandeminin devam
etmesi nedeniyle yliksekoégretim kurumlarinda dersler uzaktan 6gretim yontemiyle yapilmistir. Bu
nedenle dersler uzaktan egitime uygun olacak sekilde diizenlenmis, Anadolu Universitesi Ogrenme
Yonetim Sistemi olan Mergen Uzerinden islenmistir.

o Degerlendirme: Bu asamada uygulamanin sonuglari analiz edilmis ve eylem planlarinin etkililigi
ve basarisi degerlendirilmistir. Bu asamanin sonunda, eylem arastirmasinin bitis durumu,
baska bir arastirmanin baslangic durumu olabilir veya uygulamanin gelistirilmesi icin bir sonraki
asama planlanabilir (Liu, 1997). Bu arastirmada 12 haftalik uygulama basarilh ve yeterli
bulunmus, eylem arastirmasinin sonlandirilmasina karar verilmistir.

2.2. Katillimcilar

Arastirma xxx Universitesi Fransizca Ogretmenligi Lisans Programinda besinci yariyilda
acilmakta olan “Fransizca Dil Becerilerinin Ogretimi I” adli derste toplam 17 dgrenciyle yapilmistir. Bu
ogrenciler hazirlik sinifi dahil olmak Gizere tg¢ yil boyunca Fransizca 6grenmislerdir ve dil seviyelerinin
B1 diizeyinde oldugu varsayllmaktadir. Bu sinifin secilmesinin nedeni hem 6grencilerin dil seviyelerinin
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¢alisma icin uygun olmasi hem de uygulamanin yapildig1 dersin iceriginin uygulama ile ortistyor
olmasidir. Ayrica eylem arastirmasinin dogasi geregi uygulama arastirmacinin daha dnce derslerine
girip gozlem yapma imkani buldugu bir sinifta yapilmistir. Uygulama dersi alan biitlin 6grencilerle
yapilmis fakat goriismeler 6n test ve son teste katilan 13 6grenci ile yapilmis ve sadece bu 6grencilerin
verileri kullaniimistir. Katilimcilarin kisisel 6zellikleri Tablo 2’de gosterilmektedir.

Tablo 2. Katihmcilarin Ozellikleri

Katilimci Dénemi GNO Uzaktan  Goérlismeye
kodu derslere  katihm durumu
katihm
orani
K1 5 2.83 50 % -
K2 5 3.17 91% +
K3 5 2.15 42 % +
K4 5 3.76 100 % +
K5 5 3.38 67 % +
K6 5 - 75 % -
K7 5 2.94 50 % +
K8 5 2.98 67 % +
K9 5 - 25 % +
K10 3 3.01 58 % +
K11 5 2.74 25% -
K12 5 2.68 100 %
K13 5 2.83 100 % +

Gonulla katim saglayan tim Ogrencilere arastirmanin amaci ve kapsami hakkinda bilgi
verilmis, gondlli katilim formu imzalatilmistir. Ayrica gizlilik ilkesi geregi katilimcilarin isimleri
kullanilmamis, her birine bir kod verilmistir.

2.3. Ortam

Covid-19 salgini nedeniyle uygulama uzaktan yapilmis, calismanin verileri uzaktan toplanmistir.
12 hafta siiren dersler xxx Universitesi Ogretim Yonetim Sistemi MERGEN Uizerinden yapilmistir. Yari
yapilandirilis goériismeler Skype Uzerinden gorintilli olarak yapilmis, ders degerlendirme formlari
Google Dokiumanlar tzerinden doldurulmustur. MERGEN, 6grencilerin ve Ogretmenlerin dersleri
yonetmesini ve takip etmesini saglayan g¢evrimici bir 6grenme yonetim platformudur. Bu dersler es
zamanli veya es zamansiz olarak yuruttlebilmektedir. Bu sistem sayesinde 6gretmen dersin icerigini
olusturup, 6grenenlerle paylasir. Ayrica 6devler, tartisma sorulari, mesajlar bélimleri araciligiyla
ogrencileriyle etkilesim kurabilmektedir.

2.4. Veri Toplama Araglari

Eylem arastirmalarinda nitel ve nicel veri toplama araglar birlikte kullanilabilmektedir. Veri
toplamada cesitlilik ilkesine dayanarak bu arastirmada asagidaki veri toplama araclari kullanilmistir:
2.4.1. Video Kayitlari

Video kayitlari eylem arastirmalarinda siklikla kullanilan bir ydntemdir. Arastirmacinin kayitlara
geri donmesini ve katilimcilarin davranislarini defalarca izlemesini saglayan ¢ok faydah bir kaynaktir
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(Johnson, 2015). Bu arastirmada uzaktan yritilen ¢evrimici dersler kaydedilmis ve arastirmanin temel
veri kaynaklarindan biri olmustur. Kaydedilen dersler arastirmaci tarafindan ders sonrasinda tekrar
izlenmis ve ders akisi formu olarak dokimi yapilmistir. Bu kayitlar ve formlar gerekli gérildiginde
gecerlik komitesi Uyeleri tarafindan da izlenerek degerlendirilmis ve makro analizler yapilmistir.

2.4.2. S6zlii ve Yazili Anlatim Sinavlari

Ogrencilerin s6zlii ve yazili anlatimlarinda sdzceleme 6gelerini nasil kullandiklarini incelemek
icin arastirmaci tarafindan bir s6zli anlatim ve bir de yazili anlatim yonergesi hazirlanmistir. Bu
yonergeler dogrultusunda katilimcilardan bir metin yazmalari ve bir video ¢ekmeleri istenmistir.
Yonergeler yazilirken istenen isin s6zceleme 6gelerini kullanmayi gerektirmesine dikkat edilmis,
hazirlanan yonergeler uzman goriisiine sunulmustur. Bu yazili ve s6zli anlatim etkinlikleri 6grencilere
hem uygulamanin basinda hem de sonunda 6dev olarak verilmistir. Bu Urlinlerin degerlendirilmesi
amaclyla arastirmaci tarafindan bir degerlendirme 6lgegi (rubrik) hazirlanmis ve uzman goérisiline
sunulmustur.

2.4.3. Arastirmaci Giinliigii

Nitel arastirmalarda siklikla kullanilan ek araglardan biri de arastirma gunligtdir. Gunlik
tutmak, arastirmacinin daha ayrintilh bir analiz yapmasina yardimci olur. Bu glinlikleri kullanarak
gozlemlerini, katilimcilarin duygularini ve kendi duygularini kaydedebilir (Johnson, 2015; Tomal, 2010).
Arastirma sirecince arastirmaci dizenli olarak ginliik tutmus, her tirli yorum ve gozlemini not
etmistir. Veri analizi asamasinda bu notlar destekleyici olarak kullaniimistir.

2.4.4. Ders Degerlendirme Anketi

Arastirmaci 6grencilerin derslerle ilgili gorislerini 6grenmek icin Google Formlar lzerinde bir
anket hazirlamistir ve her ders bitiminde 6grencilerin bu formu doldurmasini talep etmistir. Alti
sorudan olusan bu ankette 6grencilerden dersin glicli ve zayif yonlerini, karsilastiklari zorluklari ve
gelecek dersler igin 6nerilerini yazmalari istenmistir. Anketlere verilen cevaplar hem makro hem mikro
analizler sirasinda kullaniimistir.

2.4.5. Yani Yapilandirilnus Gériismeler

Uygulama sonrasinda katihmcilarin uygulama hakkindaki goris ve distncelerini 6grenmek
amaciyla bir yari yapilandirilmis gorisme formu hazirlanmistir. Formda yer alacak agik uglu sorular
yazildiktan sonra uzman gorusine sunulmustur. Uygulamanin bitiminden sonra 13 6grenciyle Skype
Uzerinden video konferans yontemiyle tek tek gortisme yapilmistir.

2.4.6. Ogrenci Odev ve Calismalari

Uygulama boyunca 6grencilerin gonderdigi 6dev ve galismalar destekleyici veri kaynagi olarak
kullanilmistir (Johnson, 2015). Her hafta istenen ve arastirmaci tarafinda takip edilen bu 6dev ve
calismalar katiimcilarin gelisimini géstermesi bakimindan oldukga 6nemlidir.

2.5. Verilerin Coziimlenmesi

Bu arastirmada verilen ¢6zimlenmesinde tiimevarimsal bir yaklasim benimsenmistir. Verilen
¢O6ziimlenmesi veri toplama asamasiyla birlikte baslamis, verilerin toplanmasinin ardindan devam
etmistir. DUzenli olarak gevrimicgi ders kayitlari, arastirmaci glinligu, ders degerlendirme anketleri
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gecerlik komitesi Uyeleri tarafindan incelenmis ve makro analizleri yapilmistir. Uygulama siireci
tamamlandiktan sonra ise tim veriler butiincdl bir sekilde incelenmis ve mikro diizeyde betimsel analiz
yapilmistir.

On test ve son test olarak uygulanan yazili ve s6zIii anlatim 6devleri degerlendirme 6lgegine
gore alanda iki uzman tarafindan ayri ayri notlandirilmistir. Sonrasinda uzmanlarin fikir ayriligina
diistigl boltimler icin Gglincl bir uzmana basvurulmus, ortak ve nihai bir puan elde edilmistir. Daha
sonra bu iki test arasindaki farki gérebilmek icin parametrik olmayan testlerden Wilcoxon isaretli Siralar
testi yapilmistir. Bu teknik az denekli ylratilen arastirmalarda, deneklerin puan farkinin normal
dagihm gostermedigi durumlarda kullaniimaktadir (Blytikoztlrk, 2020).

Nitel verilerin analizi ise arastirmanin amaclari dogrultusunda yapilmis; birinci amaca yonelik
toplanan veriler (ders akis formlari, arastirmaci glinlGgi, ders degerlendirme anketi) buttincil bir bakis
acaslyla incelenmis ve alintilarla desteklenerek ayrintili bir sekilde sunulmustur. Yari yapilandiriimis
gortismelerden elde edilen veriler ise NVivo 12 nitel veri analiz programina aktarilarak kodlanmistir.
Kodlamalar sonucu ¢esitli tema ve alt temalara ulasiimis, elde edilen bu kod ve temalar gecerlik
komitesince degerlendirilmis, gerekli degisiklik yapilarak son hali elde edilmistir.

2.6. inandiricilik ve Etik

Nitel arastirmalarda inandiricihgl saglamanin cesitlilik, izlenebilirlik ve dogrulanabilirlik gibi
cesitli yontemleri bulunmaktadir (Creswell, 2008). Bu galismada ¢esitliligi saglamak icin farkl nitel ve
nicel veri toplama teknikleri birlikte kullanilmistir. izlenebilirligi saglamak icin ii¢ alan uzmanindan
olusan bir gecerlilik komitesi olusturulmustur. Komite Uyeleri diizenli olarak toplanmis, ders kayitlarini
ve toplanan verileri incelemis ve degerlendirmistir. Ayrica gorlisme sorulari, 6n test ve son test sinav
yonergeleri ve degerlendirme rubrigi hazirlanirken Fransiz dili egitimi alaninda iki uzmanin goéristine
basvurulmustur. On test ve son test sinavlarinin puanlamasi nesnellik saglanmasi icin iki ayri uzman
tarafindan yapilmis ve fikir birligine variimistir. Gortisme verilerinin kodlanmasi siirecinde yine uzman
gorisu alinmis, nihai kod ve temalara uzman degerlendirmesinden sonra ulasiimistir.

Eylem arastirmalarinda uzun siireli gozlem ve etkilesim inandiriciligi saglamak i¢in oldukga
onemlidir (Glesne, 2015; Johnson, 2015). Arastirmaci uygulama yapacagl sinifta alti hafta gézlem
yapmis, ardindan on iki hafta boyunca uygulama devam etmistir. Tim bu slire¢ boyunca arastirmaci
glnligine yansitict notlar almis, tim detaylari nesnel bir bicimde aktarmaya ¢alismistir. Son olarak
arastirmanin her basamagi detayli ve tarafsiz bir sekilde betimlenmis ve dogrudan alintilarla
desteklenerek sunulmustur.

Arastirma etigi kapsaminda, katilimcilara arastirmanin basinda konu ve kapsam hakkinda bilgi
verilmis, gonullld katilim formu imzalatiimis ve arastirmadan istedikleri zaman ayrilma haklari oldugu
hatirlatilmistir.  Ayrica arastirmanin gerceklestirilebilmesi icin 30.10.2019 tarihinde Anadolu
Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu’ndan onay alinmistir (Etik izin belgesi sayi
numarasi: 80407).

3. Bulgular

Bu béliimde arastirmadan elde edilen bulgular “Sézceleme Kuraminin Ogretimine iliskin
Bulgular”, “Sézceleme Kuraminin Ogretiminin Ogretmen Adaylarinin Yazma ve Konusma Becerileri
Uzerindeki Etkisine iliskin Bulgular” ve “Sézceleme Kuraminin Ogretimine Yonelik Ogretmen

Adaylarinin Gorislerine iliskin Bulgular” olmak tizere {i¢c baslik altinda sunulmaktadir.
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3.1. Sozceleme Kuraminin Ogretimine iliskin Bulgular

Arastirmanin uygulama silirecinde 11 haftalik ders plani hazirlanmis ve uygulanmistir. Bu

planlar “Fransizca Dil Becerilerinin Ogretimi 1”7 adli derste cevrimici ortamda uygulanmistir. Ders

planlarinin uygulanmasi siireci hakkindaki bilgiler Tablo 3’de gosterilmektedir.

Tablo 3. Ders Planlarinin Uygulanmasi Siireci

Hafta Tarih

Etkinlik (Konu)

PILOT UYGULAMA

10-14 Subat 2020

1. 17-21 Subat 2020
2. 2-6 Mart 2020
3. 9-13 Mart 2020

Sinif gézlemi ve ders tanitimi
On testin uygulanmasi
S6ézceleme Durumu
Gostericiler

Pandemi nedeniyle egitime iki hafta ara

4, 30 Mart-3 Nisan 2020 Anlati/Séylem
6-18 Nisan 2020 Ara sinavlar
5. 20-24 Nisan 2020 Eylem zamanlari
6. 27 Nisan-1 Mayis 2020 Oznellik ve kiplikler
7. 4-8 Mayis 2020 Genel tekrar ve son testin uygulanmasi
UYGULAMA
5-9 Ekim 2020 On testin uygulanmasi

12-16 Ekim 2020

1 19-23 Ekim 2020

2. 26-30 Ekim 2020

3. 2-6 Kasim 2020

4 9-13 Kasim 2020
16-21 Kasim 2020

5 23-27 Kasim 2020

6. 30 Kasim-4 Aralik 2020

7. 7-11 Aralik 2020

8 14-18 Aralk 2020

9. 21-25 Aralik 2020

10. 28 Aralik- 1 Ocak 2021

11. 4-8 Ocak 2021

12. 10-15 Ocak 2021
14-20 Ocak 2021

Giris dersi ve sinifi gdzlem

Sozceleme ve sozceleme durumu
Gostericiler 1

Gostericiler ve Sinifta Nasil Kullanihir?
Soylem/Anlati ve Sinifta Nasil Kullanilir?
Ara sinavlar

Eylem Zamanlari

Gorindm ve Sinifta Nasil Kullanilir?
Oznellik ve Kiplestirme 1

Oznellik ve Kiplestirme 2

Oznellik ve Kiplestirme Sinifta Nasil Kullanilir?
Aktarilan Séylem 1

Aktarilan Soylem ve Sinifta Nasil Kullanilir?
Genel Tekrar

Son Testin Uygulanmasi

On test uygulamasinin ardindan ilk hafta arastirmaci bir gézlem ve tanitim dersi yapmis,

ogrencilerin sozceleme kavrami hakkindaki bilgilerini ortaya c¢ikarmaya calismistir. Bu amacgla

o0grencilere “Sozceleme nedir?” sorusunu yonlendirerek akillarina gelen ilk soézclikleri yazmalarini

istemistir. Ogrencilerin yazdiklari cevaplardan Sekil 2’de gériilen kelime bulutu olusmustur.
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Sekil 2. Kelime Bulutu

duyurma

les mots g
O
P b Q
durumu séze dékme O
ifade etme territoire )
:
[O) ®
% vurgu
o seslenme
O
~N
:0
w

Sekilde gorildigi gibi az sayida Ogrenci “durumu soze dokme”, “anlatim”, “expression

”n u,

(ifade)”, “anlatis sekli” gibi s6zceleme kuramiyla iliskili sozclkler yazarken, digerleri “vurgu”, “territoire

”n u

accord (uyum)”, “seslenme” gibi s6zceleme kuramiyla ¢ok alakali olmayan sozcikler

(bolge, toprak)”, “I
yazmislardir. Bu etkinlikten sonra arastirmaci s6zceleme kuramindan genel hatlariyla bahsetmis,
ogrencilerin bu kuram hakkinda ¢ok az sey bildigini géormustdr.

Daha sonraki hafta uygulama igin hazirlanan ders planlari islenmeye baslanmis, ilk konu olan
sozceleme ve s6zceleme durumu calistirilmistir. Her hafta konu anlatimi ¢evrimici ortamda canli ders
seklinde yapilmistir. Arastirmaci dnce konuyla ilgili teorik bilgileri iceren bir sunum yapmis, ardindan
bu bilgileri pekistirmeyi amaclayan alistirmalar 6grencilerin katilimiyla yapilmis ve ders sonunda
haftanin 6devi ve yapilacaklar agiklanmistir. Dersin hemen ardindan katilimcilardan ders sonrasi goris
formunu doldurmalari istenmistir. Her hafta ilgili konuyu pekistirmek amaciyla okuma, yazma, dinleme
ya da konusma 6devi verilmistir. Ogrencilerin MERGEN’e yiikledigi bu 6devlere arastirmaci tek tek geri
bildirim vermis, anlasilmayan noktalari agiklamistir. Her bir konunun islenmesinden sonra o konuyla
ilgili “Sinifta Nasil Kullanihir?” etkinligi yapilmistir. Bu etkinliklerin amaci 6gretmen adaylarina
sozceleme kuraminin teorik kavramlarinin sinif ici etkinliklerde nasil karsilarina ¢ikabilecegi konusunda
farkindalik kazandirmaktir. Bu amacla Fransizca ders kitaplarindan konuyla ilgili alistirma ornekleri
getirilerek sinifga incelenmistir. Ayrica bazi haftalarda Sekil 3’de gorildiigi gibi MERGEN (zerinden
konuyla ilgili tartisma sorusu sorulmus ve 6grencilerin 6grendikleri teorik bilgileri yabanci dil 6gretim
yaklasimlariyla bagdastirmalari istenmistir.

Sekil 3. Altinci Haftanin Tartisma Konusu

;‘a Modul 5. Tartigma 2. ;-';;::

ONCEs » konusunu Sgrenmek bir dil Sgrencisinin ne isine yarar ? Eger

Okunmamig * . ~ Takip Edildi
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Ders sonrasi degerlendirme anketi ve arastirmaci glinlGgi verileri katilimcilarin bu etkinlikleri
faydali bulduklarini ve ilgilerini ¢ektigini gbstermektedir. Katimcilardan biri “Sinifta Nasil Kullantlir?”
etkinliginin ilgisini cektigini su sozlerle ifade etmistir: “Derste isleyecegimiz materyallere karar verirken
keyif aldim. Clinkl 6gretmen olmusum, ¢calisiyormusum gibi hissettirdi.” Bir digeri ise eylem zamanlari
ve gorinis konusunun ardindan fark ettiklerini su sekilde paylasmistir: “Bu konuyu (6nceden) bu
sekilde 6grenmis olsaydik, zaman uyumlari arasindaki farki daha iyi anlardik”.

Ogretmen adaylarinin derslere aktif ve istekli olarak katildigi, verilen ddevleri diizenli bir
sekilde yaptiklari gortilmustir. Ders degerlendirme anketlerinde 6gretilen konulari faydal bulduklarini,
aslinda daha once ogrendikleri bazi konulara farkli bir bakis agisiyla bakmaya basladiklarini
soylemislerdir. S6zceleme kuraminin temel kavramlari (izerine teorik bilgilerin verildigi ve bu bilgilerin
pratik etkinlik 6rnekleriyle desteklendigi bu uygulama 6gretmen adaylari tarafindan etkili bulunmustur.

3.2. Sozceleme Kuraminin Ogretiminin Ogretmen Adaylarinin Yazma ve Konusma Becerileri
Uzerindeki Etkisine iliskin Bulgular

Uygulamanin basinda ve sonunda, uygulamanin 6gretmen adaylarinin yazma ve konusma
becerileri Gzerindeki etkisini gormek amaciyla 6grencilere bir yazili anlatim ve bir s6zli anlatim sinavi
yapitmistir. Bu sinavlari degerlendirmek icin iki adet rubrik hazirlanmis ve uzman gorisline
sunulmustur. Notlandirma asamasinda ise iki alan uzmani ayri ayri notlandirmis ve fikir ayriligi olmasi
durumunda Uglinci bir uzmana danisarak ortak bir not vermislerdir. Veriler normal dagilm
gdstermedigi ve katilimcei sayisi az oldugu icin, 6n test ve son test puanlari izerinde Wilcoxon isaretli
Siralar Testi uygulanmustir. Yazili anlatim sinavi sonugclari Tablo 4’de, s6zIG anlatim sinavi sonuglari ise
Tablo 5’de verilmistir.

Tablo 4. Yazili Anlatim Sinavi Sonuglari

Ontest- n Sira Sira Toplami V4 p
sontest Ortalamasi
Negatif sira 0 ,00 ,00 -3,06 ,002
Pozitif sira 12 6,50 78,00
Esit 1 - -
Toplam 13

*p<0,05

Tablo 5. S6zIi Anlatim Sinavi Sonuglari

Ontest- n Sira Sira Toplami V4 p
sontest Ortalamasi
Negatif sira 0 ,00 ,00 -2,37 ,017
Pozitif sira 7 4,00 28,00
Esit 0 - -
Toplam 7

*p<0,05

Analiz sonuglari 6gretmen adaylarinin yazma becerileri sinavindan aldiklari uygulama éncesi ve
uygulama sonrasi puanlari arasinda anlamli bir fark oldugunu géstermektedir (z= -3.06, p<.05, r=0,85).

Bu veriler icin hesaplanan etki buyukluginin (r = \/% ), (r=0,85) yuksek diizeyde oldugu soylenebilir

[0,10= Diisuk, 0,30= Orta, 0,50= Biiyik] (Cohen, 1988). Ayni sekilde 6gretmen adaylarinin konusma
becerileri sinavindan aldiklari uygulama 6ncesi ve uygulama sonrasi puanlari arasinda da anlamli bir
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fark oldugu gorilmektedir (z=-2,37, p<.05, r= 0,89). Bu veriler icin hesaplanan etki buyukliginin de
(r=0,89) yuksek diizeyde oldugu soylenebilir [0,10= Disik, 0,30= Orta, 0,50= Biyik] (Cohen, 1988).
Fark puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlari dikkate alindiginda, uygulamanin 6gretmen adaylarinin
yazili ve s0zli sdylem lretme son test puanlari lehinde oldugu goérilmektedir. Katilimcilardan sadece
bir tanesinin 6n test ve son test puanlari ayni kalirken, digerlerinin son test puanlari 6n teste gére daha
yuksek ¢ikmistir. Katilimcilarin gogunun sézceleme 6gelerini soylemlerinde dogru kullanma konusunda
bariz bir ilerleme gosterdikleri gorilmistir. Ayrica katiimcilarin yazdigi metinlerin analizi sonucunda,
uygulama sonrasinda bircogunun metinlerinde cok seslilige daha fazla yer verdigi, aktarilan soylemi
daha sik, gesitli ve dogru kullandigl saptanmistir.

3.3. Sézceleme Kuraminin Ogretimine Yonelik Ogretmen Adaylarinin Gériislerine iliskin Bulgular

Bu boliimde katilimcilarla yapilan yari yapilandiriimis gérismelerin analizi sonucunda elde
edilen tema ve alt temalar dogrudan alintilarla desteklenerek sunulmaktadir. Gorlismeler sonucunda
elde edilen veriler NVivo 12 paket programi yardimiyla kodlanmis ve analiz edilmistir. Bu analiz
sonucunda, Tablo 6’da da gosterildigi gibi, iki ana tema ve alti alt temaya ulasiimistir.

Tablo 6. Tema ve Alt Temalarin Listesi

Uygulamaya iliskin olumlu gértisler

— Dil becerilerine katkisi

— Mesleki gelisime katkisi

— Farkindalik gelistirmeye katkisi

— Kullanilan arag ve tekniklerin katkisi
Uygulamaya iliskin olumsuz gériisler

— Uzaktan egitime iliskin zorluklar

— Dersinigerigine iliskin zorluklar

3.3.1. Uygulamaya iliskin Olumlu Gériisler

Bu bolimde uygulamaya iliskin 6grencilerin belirttigi gortsler dort alt tema altinda
sunulmaktadir. Ogrenciler uygulamanin dil becerilerine ve mesleki gelisimlerine katkida bulundugunu,
sozceleme kuramina iliskin farkindaliklarini gelistirdigini ve derslerde kullanilan arag ve tekniklerin
o6grenmelerini olumlu etkiledigini ifade etmislerdir.

3.3.1.1. Dil Becerilerine Katkisi

Bir onceki bolimde sunulan 6n test ve son test sonuglarinin da gosterdigi gibi uygulama
ogrencilerin so6zlii ve yazili anlatim becerilerini olumlu yonde etkilemistir. Bunun yani sira okudugunu
anlama, dil bilgisi konularini daha iyi kavrama gibi konularda da gelisim gosterdiklerini 6grenciler su
sekilde ifade etmistir: “Aslinda okudugum seyi anlama oranim artti, daha ¢ok anlayabiliyorum artik
(K5)”, “Mesela en son 6devimi yaptiktan sonra bayagi bir ilerledigimi fark ettim. Anlatirken mesela
kendimi daha detayli ifade edebilecegimi gordiim bu konular sayesinde, bu ders sayesinde (K12)”,
“Zamanlari koti kullaniyordum, sizle zamanlari yaptiktan sonra daha ¢ok dikkat etmeye basladim, 6zen
gosterdim (K13)”.

Katilmcilarin ifadelerinden uygulamanin en fazla okudugunu anlama ve yazma becerilerini
gelistirdigi sonucunu ¢ikarmak mimkindir. Ayrica 6gretmen adaylari okuduklari metin ve sézceleri
daha iyi anladiklarini, daha zengin metinler yazmaya basladiklarini da ifade etmislerdir.
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3.3.1.2. Mesleki Gelisime Katkisi

Bu calismada 6gretmen adayi olarak katilimcilarin sézceleme kuraminin temel kavramlarini
ogrenmeleri ve bunlari meslek hayatlarinda, derslerinde uygun sekilde kullanmalari hedeflenmistir. Bu
amag dogrultusunda her bir kavramin 6gretimi sonrasi “Sinifta nasil kullaninm?” etkinligi yapilmistir.
Katilimcilardan bazilari bu etkinlikleri oldukca faydali ve keyifli buldugunu su sozlerle ifade etmistir:
“Ogretmen oldugumda, alistirma hazirlarken bu tarz kurallara dikkat ederim ¢iinkii derste bakiyorduk
ya hani etkinliklere, hangisi daha uygun olur gibi etkinlikler vardi ya, 6grenciler icin hazirlarken onlarin
isime yarayabilecegini distintiyorum (K8)”, “Cevirmenlik yaparsam 6rnegin, belki bu s6zceleme konusu
benim ¢ok isime yarayacak bence. Artik metinlere daha detayl bakacagim, daha farkli anlamlar
cikarabilecegim anlatilanlardan. Bu ylizden ben isime yarayacagini diisiiniilyorum meslek hayatimda

(K10)”.

3.3.1.3. Farkindalik Gelistirmeye Katkisi

Uygulamanin alt amaglarimizdan birisi de 6gretmen adaylarinin hizmet 6ncesi egitimlerinin
zenginlestirmek icin sdzceleme kuramina karsi farkindaliklarini arttirmakti. Uygulamanin sonunda
yapilan gortismelerde, 6grencilerin bu konu hakkinda farkindalk gelistirdigi gortlmistir. Baz
katilimcilar bu durumu su soézlerle agiklamistir: “Aslinda bu dersten 6nce bu kadar ayrintili olarak
bilmedigimin farkina vardim. Bir seyleri yapiyorduk ama biraz ezbere yapiyorduk (K2)”, “Bunlari zaten
kullaniyordum ama neyi neden kullandigimi da 6grenmis oldum (K3)”, “Biz zaten sbzceleme
durumunun 6gelerini kullaniyorduk ama farkinda degildik, bu derste bunun farkina vardik (K8)”.

Yukaridaki ifadelerde gorildigi gibi katiimcilar bu uygulamanin daha dnceden 6grendikleri
konu ve kavramlara da farkli bir bakis acisiyla yaklasmalarina katkisi oldugunu ifade etmislerdir.

3.3.1.4. Kullanilan Arag ve Tekniklerin Katkisi

Uygulamanin uzaktan egitim yoluyla yapilmasi ¢evrimici bir 6grenme ortaminin yani sira gesitli
uygulama ve araglarin da kullanilmasini gerektirmistir. Egitimin niteligini ve katilimci motivasyonunu
artirmak amaciyla arastirmaci “Kahoot!, Google Dokiimanlar, Bandicam ve Mentimeter” gibi cevrimigi
ortamda egitim amach kullanilabilecek araclari uygulama siirecine dahil etmistir. Katilimcilar da bu
cesitliligin onlar i¢in faydali oldugunu su sozlerle ifade etmislerdir:

Odev ¢ok giizel pekistiriyordu, ders sonundaki o anket bile kendi kendimizi
sorgulamamiza yariyordu. (...). Ister istemez, ne 6§rendik, nerede zorlandik, ne keyifli gecti
burada diye sorguluyorduk. Ders iginde alistirmalara yer vermek zaten asil pekistiren,
oturtan, anladigim sandigim kisimlari anlamadigimi ortaya c¢ikaran yerler oldu. Ders
sonunda bunlarin hepsi, en azindan benim igin, oturmus anlasiimis oluyordu ve 6devlerle
de cok zorlanmiyordum. Uzaktan egitim igin ¢ok ¢ok glizel bir yol izlendigini diisiiniiyorum
ben bu derste (K4).

Hem verdiginiz ornekler ¢ok glzel, verdiginiz 6devi mesela ben hig¢ boyle bir sey gérmedim,
videoyla yine aciklayarak anlatiyorsunuz bize (K7).
3.3.2. Uygulamaya lliskin Olumsuz Gériisler

Katilimcilarin ¢ogu uygulamaya iliskin olumlu gorisler bildirmis olsa da bazilari gesitli zorluk ve
sikintilardan da bahsetmistir. Bu bolimde uzaktan egitime iliskin ve dersin icerigine iliskin zorluklar
olmak Uzere ulasilan iki alt tema agiklanmaktadir.
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3.3.2.1. Uzaktan Egitime iliskin Zorluklar

Uzaktan egitimin pek c¢ok olumlu tarafi bulunsa da bazi sinirliliklari da beraberinde
getirmektedir. Katilimcilardan bazilari uygulama siirecinde internet baglanti sorunlari, odaklanma
zorlugu ve 6z diizenleme sorunlari yasadiklarini su ifadelerle dile getirmislerdir: “Benden kaynaklanan
verimsizlikler ytziinden filan, bilgisayarda sorun yasadim, bir de dersleri kagirdim vs. ondan sonra bir
koptu sonra yeniden yakalamaya ¢alistim (K3)”

Online olmasi bana ¢ok bliylik sikinti, cogu derste bunu yasadim ben ¢iinkii. Ben
daha rahat olur sandim ama daha cok dikkatim dagiliyor. Uzerimden daha fazla
sorumluluk kalktigi icin béyle oldu diye diisiiniiyorum. Simdi béyle daha kendi basina
odandasin, benim dikkatim ¢ok daha ¢cabuk dagiliyor bu sekilde. Daha zor motive oldum.
Herhalde o sinif ortamindaki sorumluluk seyi vardi ya iste. Burada simdi bliitiin sesler
birbirine karisiyor derslerde, bazisi sesi agiyor bazisi agmiyor {...). (K8)

3.3.2.2. Dersin igerigine iliskin Zorluklar

Sozceleme kurami karmasik ve zor kavramlar icerdigi icin bazi 6grenciler icerigi anlamakta
zorluk yasadigini ifade etmistir. 8 ve 12 numarali katihmcilar 6zellikle aktarilan séylem konusunda
zorluk yasadiklarini ifade etmislerdir: “Aktarilan séylemle ilgili bir sey vardi. Orada biraz sikinti yasadim
ama onun harici diger yerlerde daha béyle ayrintili bakma isi benim hosuma gitti yani (K8)”, “ilk
baslarda mesela ¢ok zorlaniyordum bu diskur rapporte (aktarilan séylem) konusunda, sonradan
oturdugunu disiniyorum (K12)”.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada sozceleme kuraminin temel kavramlarinin Fransizca 6gretmen adaylarinin
egitimine dahil edilmesi amaglanmis ve bu amag¢ dogrultusunda cesitli ders planlari ve etkinlikleri
hazirlanip bir yliksekdgretim kurumunda Fransizca 6gretmenligi programinda uygulanmistir.

Uygulama boyunca sdzceleme kuraminin sekiz temel kavrami (izerinde ¢alisiimis, gesitli teorige
ve pratige dayal etkinlikler yapilmistir. Arastirma sonucunda katilimcilarin hazirlanan derslere ilgiyle
katildigl, uygulamayi faydali ve keyifli buldugu goérilmustir. Katilimcilar en fazla “g0stericiler”
konusunu anlamada ve kullanmada zorlanirken; “s6zceleme durumu” ve “aktarilan séylem” en ¢ok
ilgilerini ¢eken konular olmustur. Ayrica uzaktan egitim yoluyla yapilan derslerin ve kullanilan
tekniklerin katilimcilar igin ilgi gekici oldugu, 6grenmelerini destekledigi ortaya ¢ikmistir. Alanyazinda
yapilan pek cok calisma da (Aslim Yetis, 2009; Demir, 2014; Kandeel, 2020; Senel, 2017) teknoloji
kullaniminin yabanci dil 6gretimini destekledigini ve motivasyonu artirttigini ortaya koymaktadir.
Uygulamanin bir pargasi olan “Sinifta nasil kullanilr?” etkinliklerinin de katilimcilarin mesleki bakis
actlarini gelistirdigi, bu etkinlikler sayesinde katilimcilarin 6grendikleri teorik bilgiyi uygulamaya
aktarma firsati buldugu gorilmastar.

Uygulamanin 6gretmen adaylarinin s6zIi ve yazili anlatim becerilerini gelistirdigi, metinlerinde
soylem oOgelerini daha dogru ve cesitli kullandiklari sonucuna ulasilmistir. Ayrica katilimcilarin
metinlerine aktarilan séylemin farkli ¢esitlerini dahil ettikleri sonucuna ulasiimistir. Metinlerde en ¢ok
kullanilan aktarilan séylem gesidi dolaysiz ve dolayli anlatim olurken, en az dolayh serbest anlatim
kullanilmistir. Reichler-Béguelin (1992) de 06grencilerin aktarilan séylemi kullanma durumlarini
inceledigi calismasinda, 6grencilerin bu konuda zorlandiklarini, kurallari bilseler de 6zellikle zaman
dondstmlerini hatali yaptiklarini ortaya koymustur. Bu calismada da katihmcilarin metinlerinde siklikla
zaman uyumu sorunlarina rastlanmistir. Ancak Giilmez'in de savundugu gibi “aktarilan séylem, yalnizca
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bicimbilgisi ve sozdizimi ¢cercevesinde kalarak degil, szceleme kurami agisindan ve 6zel bir s6zceleme
edimi olarak incelenmelidir” (1996, s. 134). Boylece sadece bicimsel ve mekanik dontsimleri
ezberlemek yerine 06grenci soylemsel Ogeleri gbz Online alarak bu dilsel kavrami daha iyi
anlamlandirabilecektir.

Arastirma sonucunda katihmcilarin uygulama hakkinda genellikle olumlu goris bildirdigi,
bununla birlikte yasadiklari bazi sikintilar oldugu sonucuna ulasiimistir. Katihmcilar etkinliklerin ilgilerini
cektigini, mesleki ve dilsel becerilerine katkisi oldugunu, Fransizcanin inceliklerine daha hakim
olduklarini ve s6zceleme kurami ve 6gretimi hakkinda farkindaliklarinin olustugunu belirtmislerdir.
Ogrendikleri bu kavram ve bilgilerin dilbilgisi konularini daha iyi kavramalarina yardimci oldugunu
eklemislerdir. Bununla birlikte bazi 6grencilerin uzaktan egitimle ilgili teknik sorunlar yasadigi,
motivasyon distkligi ve odaklanma zorlugu gibi sorunlarla karsi karsiya kaldigi gérilmdastir. Ayrica
pek ¢ok calismanin da ortaya koydugu gibi (Bozkurt, 2020; Cuerrier vd, 2020; Duman, 2020)
pandeminin de 6grencilerin kaygi ve ilgi durumunu etkiledigi séylenebilir.

Sonug olarak, bu arastirma soylemsel 6gelerin merkeze alindigi egitici uygulamalarin 6gretmen
adaylarinin sozlii ve yazili anlatim ve anlama becerileri lizerindeki etkisini ve dnemini ortaya koyma
imkani vermistir. S6zceleme kurami konusan 6znenin 6nemini ortaya ¢ikarmistir. Yabanci dil 6grenen
birinin de konusan 6zne olarak sdylemlerinde kendisini dogru ve agik bir sekilde ortaya koymasi
olduk¢a dnemlidir. Ogrenme siirecinde gercek veya gercege yakin ortamlar yaratilmasi, 6grenenlere
sozceleme Oznesi olarak hareket etme ve sdzceleme Ogelerini dogru bir sekilde kullanma imkani
verecektir. Ayrica bu yaklasima dayali bir 6gretim, 0Ogrencilerin aktarilan sdylem, eylem zamanlari,
zaman uyumlari, o6znellik, kisiler gibi dilbilgisel kavramlari daha iyi anlamlandirmasina firsat
olusturacaktir. Buna ek olarak, s6zceleme 0Ogeleri ve kavramlari Gzerinde calismak 6grencilere ve
O0gretmen adaylarina genis bir dilbilim perspektifi kazandiracak, dilin isleyisini kesfetmelerine ve dil
hakkinda dislinmelerine zemin hazirlayacaktir.

Tim bu nedenlerle sdzceleme kurami yabanci dil 6gretiminin hemen her alanina dahil
edilebilir; dort dil becerisi ve dilbilgisi 6gretimi sozceleme 6geleri dikkate alinarak yapilabilir. Derslerde
cesitli soylem bicimleri kullanmak 6grencilerin sd6zceleme kavramlariyla ve s6zceleme durumlariyla
tanismasi icin bir firsat olabilir. Boylece baglamdan kopuk mekanik alistirmalar yerine dilin bireysel
secimler dogrultusunda kullanimi 6n plana ¢ikarilabilir.

Bu arastirma 6gretmen adaylarina sdzceleme kurami ve kavramlari hakkinda buttincil bir bakis
acisi edindirmeyi amacladigi icin pek ¢ok kavram bir arada calistiriimistir. Bu nedenle bazi kavramlarin
dgretimi yiizeysel olarak yapilmis olabilir. ilerideki calismalarda her bir kavramin ayri ayri ele alinarak
daha derinlemesine incelenmesi ve 6gretilmesi dnerilebilir. Kiiresel salgin nedeniyle bu arastirmanin
uygulamasi uzaktan 6gretim yontemleriyle yapilmistir. Y(iz yiize derslerle yapilacak bir uygulama farkli
sonuclar verebilir. Alanyazindaki calismalar incelendiginde sézceleme kuraminin dil 6gretiminde
kullanilmasina dair uygulamaya dayali cok fazla galisma olmadigi goriilmustir. S6zceleme kuraminin ve
ogelerinin dil ogretiminde kullaniimasina yonelik daha fazla ve cesitli uygulamalar yapilmasi
onerilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

In order to communicate in a foreign language, it is not sufficient to make sentences in
accordance with the rules of grammar. Foreign language learners must also develop pragmatic,
discursive and sociolinguistic competencies (Conseil de I'Europe, 2001). Foreign language teaching is
an independent discipline that is in contact with various disciplines such as linguistics, psychology,
sociology, communication and educational sciences. The most associated field is linguistics. From past
to present, langauage studies have played an important role in shaping language teaching approaches.
While the previous methods examine the internal functioning of the linguistic code (phonetics,
morphology, vocabulary, etc.) independently of the conditions in which it was produced; the
communicative method has centred the enunciation theory, which prioritizes both the internal
functioning of the linguistic code and the context in which it is produced (psychological, sociological
and cultural factors) (Galisson, 1980, p. 37). As Marnette points out (2001, p.244) “enunciation theory
can be said to be firmly linked to discourse pragmatics. Its approach is based on the proposition that
the utterances of a discourse inevitably contain traces of the act that produced them (enunciation),
the context in which they were produced and the subjectivity of the producer”. Current approaches
now emphasize the social environment in which the language is spoken. In this context, the teacher is
also charged with teaching the students not only to form correct on the morphological and syntactic
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plans, but also to teach them the rules of uses of the language so that they can produce suitable
expressions for the communicative situation.

For foreign language teaching methods to be effectively applied in lessons, it is important for
teachers to be aware of the linguistic approaches and theories underlying them. However, as Onursal
(2005, p. 3) has stated, linguistic theories and approaches have been largely neglected in the
curriculum and textbooks of foreign language teachers. When the studies in the literature on
enunciation theory are examined, it is seen that the discursive elements are generally examined at the
level of literary texts (Aksoy Alp, 2012; Glilmez, 1996; 2010a; 2010b; Kazanoglu, 2002) and advertising
texts (Kara, 2003; Kazanoglu, 2016; Tuominen, 2008). In addition, it is possible to find studies
examining the place and use of enunciation elements in foreign language teaching textbooks (Boch et
Grossman, 2007; 2009; Biiyiikgiizel, 2011; Ozcelebi, 2004; Sancaktar, 2012; Sitri et Reboul, 1998; Yazici
Kaya, 2016). However, there are not many studies on the inclusion of enunciation theory and the
teaching discursive elements in foreign language teaching.

Therefore, in this study, the teaching discursive elements of enunciation theory in the foreign
language class, in other words, the inclusion of enunciation theory in the discourse formation activities
of teacher candidates is the subject. This study has looked at theory of enunciation attempting to build
bridges between linguistic theory and language teaching.

Due to the wide-ranging and complex nature of enunciation theory, the scope of the study is
limited to explaining the general framework of enunciation theory and teaching its main concepts such
as shifters, utterances, aspects, modalities, narration/discourse, and reported discourse.

Method

In this study, various activities were developed to enable the French teacher candidates to
better use the discourse modalities in their written and oral production activities and in their
professional lives. These activities were then implemented and evaluated. As the study involves
developing a teaching activity and supporting the professional development of the French teacher
candidates, the action research design was used. A general action research model derived from Kurt
Lewin's work was used in this study (Tomal, 2010, p. 17). This model begins with the problem
statement, continues with the data collection, analysis and feedback, action planning, taking action
(implementation) and ends with the evaluation phase.

Firstly, a pilot implementation was submitted during the 2019/2020 spring semester. 14 pre-
service teachers who attended the "Advanced Speaking and Writing" course participated in this
application. After the pilot implementation, the action research implementation process was carried
out in the "Teaching French Language Skills I" course during the 2020/2021 fall semester, for 12 weeks,
in a total of 16 hours. The results of the pilot application were evaluated by the researcher and the
members of the validity committee, and the activity plans and data collection tools were reorganised.
Due to the Covid-19 pandemic, courses at higher education institutions delivered through distance
education. For this reason, the courses have been organised in accordance with distance education
and were taught through by MERGEN, the xxx University Learning Management System.

The data of the study were collected through “video records”, “semi structured interviews”,
“research journal”, “writing and speaking tests”, “the post-lesson evaluation questionnaire” and
“student assignments” via quantitative and qualitative data collection tools. An inductive
approach was used to collect and to analyze data. Written and oral expression assignments applied as
pre-test and post-test were graded separately by two experts in the field according to the evaluation
rubric. Then, Wilcoxon Signed Ranks test, which is one of the non-parametric tests, was used to see
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the difference between the pre-test and post-test. This technique is used in studies conducted with
few subjects, when the difference in scores of the subjects does not show a normal distribution
(Blylkoztirk, 2020, p. 174). The data obtained from the semi-structured interviews were transferred
to the NVivo 12 qualitative data analysis program and coded. As a result of the coding, various themes
and sub-themes were reached, these codes and themes were evaluated by the validity committee, and
the final version was obtained by making necessary changes.

Conclusion, Suggestion and Recommendations

It has been observed that the pre-service teachers participate actively and willingly in the
lessons and do the homework regularly. They said that they found the implementation useful, and
began to examine some of the topics they had previously learned from a different angle. This
application, in which theoretical information about the basic concepts of enunciation theory is given,
has been found effective by the pre-service teachers. In addition, it has been revealed that the courses
and techniques used through distance education are interesting for the participants and support their
learning. Many studies in the literature (Aslim Yetis, 2009; Demir, 2014; Kandeel, 2020; Senel, 2017)
reveal that the use of technology supports foreign language teaching and increases motivation.

The results of the pre-test and post-test analysis showed that there is a significant difference
between the pre- and post-test of the pre-service teachers in the writing and speaking skills exam.
According to these results, it can be said that the application has a positive effect on the development
of pre-service teachers' skills in producing written and oral discourse. In addition, as a result of the
analysis of the texts written by the participants, it was seen that after the application, most of them
included polyphony more in their texts and used the reported discourse more frequently, diversely
and correctly.

It was concluded that the participants generally expressed positive opinions about the
implementation, however, there were some difficulties they experienced. Participants stated that the
activities attracted their attention, contributed to their professional and linguistic skills, they had a
better command of the French language, and their awareness of enunciation theory and teaching was
increased. However, it was observed that some students had technical problems with distance
education, and faced problems such as low motivation and difficulty in focusing.

As a result, this research has given the opportunity to reveal the effect and importance of
educational practices that focus on discursive elements on pre-service teachers' oral and written
expression and comprehension skills. It is suggested that enunciation theory should be included in
almost every field of foreign language teaching. Teaching four language skills and grammar can be
realized by considering the elements of enunciation. Using various forms of discourse in lessons can
be an opportunity for students to become acquainted with enunciation concepts and enunciation
situations. Thus, the use of language in line with individual choices can be brought to the fore instead
of mechanical exercises detached from the context. When the studies in the literature are examined,
it is seen that there are not many practice-based studies on the use of enunciation theory in language
teaching. It is suggested that more and various implementation should be made for the use of
enunciation theory and its elements in language teaching.

Yayin Etigi Beyani

Bu arastirmanin, Anadolu Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu tarafindan
30.10.2019 tarihinde 80407 sayili karariyla verilen etik kurul izni bulunmaktadir. Bu arastirmanin
planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tiim siirecte
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“Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen
tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimu olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri
Eylemler” basligl altinda belirtilen eylemlerden higbiri gerceklestirilmemistir. Bu arastirmanin yazim
sirecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus; toplanan veriler lGzerinde herhangi bir tahrifat
yaptimamistir. Bu calisma herhangi baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme igin

gonderilmemistir.

Aragtirmacilarin Katki Orani Beyani

Bu arastirmaya birinci yazarin katkisi %70, ikinci yazarin katkisi %30 oranindadir.

Destek ve Tesekkiir

Bu calisma Meltem Ercanlar’in Gilnihal Gilmez danismanliginda yarattiga “Sozceleme
kuraminin fransizca 6gretmen adaylarinin hizmet Oncesi egitimlerine dahil edilmesi: Bir eylem
arastirmasi” baslikli doktora tezinden Uretilmistir. Ayrica bu tez ¢alismasi Anadolu Universitesi BAP
Komisyonunca kabul edilen 1909E153 no.lu proje kapsaminda desteklenmistir. Desteklerinden dolayi
Anadolu Universitesi’ne tesekkiirlerimizi sunariz.
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