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Biyolojik cinsiyetten farkli olarak toplumsal cinsiyet, kadin ve erkedi belirli roller Gzerinden
tanimlamakta ve anlamlandirmaktadir. Toplumsal yapinin birey Uzerinde yarattigi baskinin
yaninda bireyin insa sureglerini dikkate aldigimizda mevcut ¢alismanin amaci, soyut bir olgu olan
matematige bir cinsiyet atfedilip atfedilemeyecegidir. Bu goris i1sidinda galismada, matematik
egitimcilerinin toplumsallastiklari sosyokdltiirel yapi ve deneyimleri sonucunda matematige
hangi cinsiyet rollerini atfettiklerini ortaya koymak amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda on iki
matematik editimcisi ile mulakatlar gerceklestirilmistir. Caligmada katilimcilarin; 6grencilere sinif
iciyaklagimlari, kullandiklaridokiimanlarve meslektaslarinin sinifuygulamalariile matematigin cin-
siyetinihangitoplumsal cinsiyetrolleri Gzerinden anlamlandirdiklari degerlendirilmeye caligiimistir.
Neticede tim katilimcilar, matematige, belirli cinsiyet rolleri atfetmisglerdir. Matematige kadin cin-
siyetini, “dlzenleyici,” “yardimlagsan,” “Uretken” ve “dogurgan” rolleriyle atfederken; “giicli,” “sorgu-
lanmaz,” “soguk” ve “ciddi” rolleriyle de matematigi erkek cinsiyetiyle 6zdeslestirmiglerdir. Sonug
olarak katilimcilarin matematige atfettikleri roller, onlarin matematige iliskin deneyimleri sonu-
cunda toplumsal yapidan etkilenerek insa ettikleri anlamlardir. Oyle ki bu anlamlandirma sonucu
matematik egitimcileri matematigi, sosyal hayatta bir birey olarak resmetmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Cinsiyet, matematik, matematik egitimcisi, toplumsal cinsiyet rolleri, toplum-
sal yapi

ABSTRACT

Unlike biological sex, gender gives men and women a little bit of certain roles and meaning.
Considering the individual’s construction processes as well as the pressure created by the social
structure on the individual, the aim of the study is whether gender can be attributed to math-
ematics, which is an abstract phenomenon. In this view, the study aimed to reveal which gender
roles mathematics educators ascribe to mathematics as a result of their socio-cultural structure
and experiences. For this purpose, in-depth interviews were conducted with 12 educators. In the
study in which the gender of mathematics was determined as the main theme, it was tried to
evaluate how the interviewers made sense of gender roles through classroom approaches, docu-
ments they used, and their colleagues’ classroom practices. After all, all of the participants attri-
bute certain gender roles to mathematics. While the participants attribute the female gender
to mathematics with their organizing, helping, productive and fertile roles, they identified math-
ematics with the male gender with its strong, unquestionable, cold, and serious roles. As a result,
the roles that mathematics educators attribute to mathematics are the meanings they construct
by being influenced by the social structure as a result of their experiences in mathematics. So
much so that, as a result of this interpretation, mathematics educators portray mathematics as
an individual in social life.

Keywords: Gender, gender roles, mathematics, mathematics educator, social structure

Giris

Toplumsal alana iligkin her tlrli duygu, disince ve davraniglarimizin habitustan kaynaklandigini
belirten Bourdieu habitusu, toplumsal diinyanin igleyisini agiklayan anahtar bir kavram seklinde sunar
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(Bourdieu & Sayad, 1964). Habitus, bireyin dogumundan itibaren
ilk toplumsallagma araglarinin (aile, okul, arkadaslar) etkisiyle
bireyin i¢csellestirdigi anlam semalaridir (Murdock, 2000). Boyle-
likle birey, toplumsala iligkin fikirlerini yetistigi kiltlrel ve sosyal
yapidan almaktadir (Cunningham, 2001). Toplumsal yapi, bireyin
cinsiyeti ile paralel olarak tasidigi anlami ve yerine getirecegi roll-
erini belirlemektedir. Dolayisiyla cinsiyet (sex), biyolojik olarak
belirlenmis iken toplumsal cinsiyet (gender), bir kiltir meselesi-
dir (Oakley, 1972). Toplumsal cinsiyet rolleri de iste bu anlamlarin
bireylere atfettigi ve yerine getirmesinin zorunlu oldugu rolleri
temsil etmektedir. Toplumsal cinsiyet rollerine iligkin fikirler ise
tipki etnisite veya sinif gibi bireyin zihninde tasididi ve dedisime
direncli alani ifade etmektedir.

Birey, toplumsal yapidan etkilenerek kendi deneyimleri ile yeni
anlamlar insa etmektedir. Toplumsal yapi, direnclidir ancak birey-
sel deneyimler toplumsal yapiyl esnetebilmektedir. Bu esne-
meyle birey, sosyal diinya ile etkilesimde bulundukga yapidan
da pargalar taslyan yeni yaklagimlar gelistirebilir. Denilebilir ki,
sosyal dinyaya iligkin fikirlerimiz, icinde yetistigimiz toplumsal
yapidan bagimsiz degerlendirilemeyecegdi gibi tamamen yapinin
kendisi de yansitmaz. E§itim ise iste bu esnemeyi yaratacak
Ogelerden (kilttrel sermaye) bir tanesidir (Bourdieu & Wacquant,
1996). Bourdieu egitimi hem aile hem de alandan etkilenen gtig
iliskilerinin bir sonucu olarak gérmektedir. Egitim hem kultdrel
hem de ekonomik glici elinde bulunduran kesimin gliclnl
yeniden mesrulastirmaktadir (Collins & Makowsky, 2014). Toplum-
sal alanda glicl elinde bulunduran erkeklerin agresif, rekabetci,
atak, girisken ve saldirgan (Daly & Wilson, 1994) olmalari destekle-
nirken kadinlarin ise 6zel alana iligkin olanla ilgilenmesi, ev kadini
olmasi (Vannoy-Hiller & Philliber, 1989); temiz ve dlizenli olmasi
beklenmekteydi. Yapilan ¢aligmalarda kadin, is hayatina girmesi
ve esinden daha fazla tcret almasi durumunda bile ev iglerine,
dizen ve temizlige erkeklere gore daha sicak bakmaktadir (Green-
stein, 2000; Gupta, 2007; Thébaud ve ark., 2019). Benzer olarak
egitim alaninda yapilan arastirmalara bakildiginda, kadinlarin
toplumsal cinsiyet rollerinin bir uzantisi olarak bakim ve egitim
islerinde ¢aligmaya yonlendirildikleri gortlmektedir (Tan, 2000).

Bir anlamda egitimcilerin ataerkil dislince yapisinda yetigsmesi,
ogretici rollerini de yonlendirmektedir. Egitimcilerin gérev ve
sorumluluklari baglaminda kiz 6grencilere diizen odakli, erkek
ogrencilere ise sinif yonetimi ve disiplini saglama sorumluluklari
gibi glc odakli gorevler verdikleri gorilmektedir (UNESCO,
2004). Bu durum ders kitaplarindaki etkinliklerde de karsimiza
ctkmaktadir. Ornedin ve ark. (2017) calismalari sonucunda
Turkiye'de kullanilan ders kitaplarinda erkegin, savascl ve
koruyucu; kadinin ise zayif ve korunmaya ihtiya¢ duyan olarak
nitelendirildigini ortaya koymustur. Ayrica yapilan arastirmalarda
ders kitaplarinda erkekler baskin, mantikli, hirsli, dayanikli, kararli
ve bagimsiz olarak nitelendirilirken kadinlar ise bagiml, boyun
eden, duygusal, iyi huylu, zararsiz olmalariyla 6zdeslestirilmektedi
r (Keller, 2001; Nurlu, 2018; Ozdemir & Balci-Karaboga, 2019).
Dolayisiyla matematik ders kitaplarinda kadin ve erkek rollerinin
geleneksel cinsiyet rollerini pekistirdigi sdylenebilir. Bununla ilgili
olarak ortaokul matematik ders kitaplarinda (Bilen, 2007, s. 157;
Ustiindag Pektas, 2017, s. 153) verilen su 6rnekleri gdsterebiliriz:

Fadime Nine asure ayinda hazirladigi 80 kdse asurenin %55'ini
komsgulara dagitacaktir.

Mehmet Bey, kenar uzunluklari 40 m ve 30 m olan dikdértgen
tarlasini kselerinden iki es parcaya telle ayirmak istiyor.
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Bahsedilen orneklerde, kadinin ve erkedin geleneksel cinsiyet
rollerinin ortaokul matematik ders kitaplarinda yer alan etkin-
liklere yansidi§i gortilmektedir. Fadime Nine bir kadin olarak asure
yapma ve paylasma rolleriyle karsimiza gikarken Mehmet Bey
ciftci rollyle karsimiza gikmaktadir (Celik ve ark., 2019).

Konu egitim oldugunda kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore
matematik testlerinde daha dustk puanlar aldigr gézlemlenmistir
(Fennema & Sherman, 1977; Fryer & Levitt, 2010; Leder, 1992; Nol-
lenberger ve ark., 2014). Oyle ki bir calismada 40 (ilke arasinda kiz
ogrencilerin en distk puana sahip oldugu tlke, Turkiye'dir (Fryer &
Levitt,2010). Cecive Williams (2010) calismalarinda, kizgocuklarinin
erkeklere gére matematik testlerinde diislik puanlar almasindaki
onemli etkenin kulttrel yapr oldugunu vurgulamislardir. Kulturel
yapl bir anlamda matematigin nasil algilandigina yon verirken ona
iliskin nasil tutum gelistirilecedine de yon vermektedir (Akkas &
Toluk Ugar, 2020; Sears ve ark., 2007). Buna karsilik ozellikle glin-
cel bazi calismalar ise matematigi 6grenmede cinsiyetler arasinda
bir iliski olmadigini ortaya koymustur. Ornegin, Alkhateeb (2001)
calismasinda kiz ile erkek ogrencilerin matematik 6grenmeleri
arasinda anlamh bir fark bulamamistir. Bu yonde Gallagher ve
De Lisi (1994) ise farkin, fizyolojik bir 6zellikle agiklanabilecegini
one surmektedir. Erkek 6grenciler bilgiyi maniplle ederken kiz
ogrenciler bilgiyi dizenlemektedirler (Halpern, 1992). Bu agiklama
fizyolojik bir stirecin sonucu olarak distnilse de kadin ve erkegin
toplumsal rollerine de ¢cagrisim yapmaktadir.

Matematik egitimi alaninda sadece 6grenci degil egitmen
olarak da kadinlarin sayisinin erkeklere oranla daha az oldugunu
gosteren galismalar bulunsa da (Duru & Savas, 2005; Leder, 1992)
s6z konusu bu durumun son yillarda farklilastig séylenebilir. YOK
Atlas (Yiksek Ogretim Program Atlasi, 2021) verileri, matema-
tik egitimcisi rolinde artik egemen cinsiyetin erkek olmadigini
gostermektedir. Buna gore ornedin, Turkiye'de en ylksek puanla
dgrenci alan ilk tg (Bogazigi, ODTU ve Hacettepe) tniversitenin
verilerinden hareket edildiginde kiz 6grencilerin erkek 6grencilere
oranla matematik egitimcisi rollinde daha fazla yer almaya aday
olduklari gériilmektedir. Burada biyolojik ve kiltlrel yapi meslek
secimini etkilerken matematige iligkin tutumun ve beklentile-
rin ise surecte etkili oldugu soylenebilir. Ancak bilinmektedir ki
matematige iliskin tutum ve beklentiler, kilttrel yapidan bire-
bir etkilenmektedir (Alkhateeb, 2001). Tim diinyanin matema-
tik temelli organize edildigini ifade eden Platon’a (2004) gére
aslinda toplumsal yap, cinsiyet farkliligi icermemektedir. Platon
bu distinceye sahip olmasina ragmen erkek ve kadin arasindaki
temel farklilidi kusursuzluk tzerinden inga etmektedir. Ona gore
erkek, kusursuz; kadin davraniglari ise dizenlenmeye ihtiyag
duymaktadir. Benzer goriiste olan Pisagor ise erkedi dogru, kadini
egriolarak nitelendirmektedir. Ayni zamanda Pisagor’a gore erkek;
151§1 ve iyiyi temsil ederken kadin ise karanlidi ve kotlyU isaret
etmektedir (Lloyd, 2015, s. 24). Descartes ise erkek ve kadini, akil
ve bedenle 6zdeslestirmektedir. Bu yonde erkek; gercedi, mutlak
olani, diizeni, kararhhgr temsil etmekteyken; kadin ise dogay! ve
dizensizligi ifade etmektedir (Kaya, 2016).

Gorulmektedir ki tarihte erkek egemen sdylem, matematigi
toplumsal alanla iliskilendirmistir. iste calismanin ¢ikis noktasi
ve 6nemi de toplumsal yapiya hakim olan cinsiyetin matematik
alaninda da belirgin olup olmadigini tartigmaktir. Bilinmektedir ki
modern dlinya, fikirleri kendi gliclini gosterebilecedi sekilde yon-
lendirmekte ve etki altina almaktadir. Alandan alinacak gérisme
verileri ile “matematigin temeline islenen “yapisal ideoloji” ya da
“yaplya islenmis ideoloji” bize 6greticilerin, Turkiye'de toplumsal



cinsiyet rolleri Gzerinden matematigi anlamlandirmalarini géste-
recektir. Toplumsal cinsiyet ise bu anlamlandirmalarin ortaya
cikarilmasi adina kullanilan bir toplumsal esitsizlik alanidir. Bu
yonde arastirmacilar arasinda gegen bir diyalogda bir arastirmaci
matematigi erkek cinsiyeti ile 6zdeslestirirken digeri kadin cinsiy-
eti Uzerinden resmetmistir. Bu fikir catismasi sonucunda mevcut
galismanin yapilmasina karar verilmistir. Buna gore arastirmanin
esas amacl toplumsal cinsiyet rolleri Gzerinden matematigin cin-
siyetini tartismaktir. Bu bakis agisi altinda arastirmanin problemi
ve alt problemleri séyledir:

o Matematik egditimcilerinin matematige atfettikleri cinsiyet
nedir?

o Matematik egitimcilerinin sinif ortaminda cinsiyetlerine gore
ogrencilere yaklagimlari nasildir?

o Matematik egitimcileri, kiz ve erkek 6grencilerin matematik
dersine yaklagimlarini nasil degerlendirmektedir?

o Matematik egitimcilerinin, kadin ve erkek meslektaslarinin sinif
uygulamalarina yonelik yorumlamalari nasildir?

o Matematik egitimcilerinin, ders dokimanlarindaki &rneklere

atfedilen toplumsal cinsiyet rolleri hakkindaki gorUsgleri
nelerdir?
Yontemler

Bu arastirma, nitel arastirma tirlerinden biri olan fenomenolojik
arastirma yaklagimi gergevesinde tasarlanmistir. Fenomenolojik
yaklasimin temel amaci, bireylerin belli bir olguya iligkin deneyim-
lerini nasil anlamlandirdiklarini ortaya koymaktir (Creswell, 2013).
Mevcut arastirmanin temel amaci ise matematik egitimcilerinin
(akademisyen ve 0Ogretmen) toplumsal cinsiyet rolleri Uzeri-
nden matematigin bir cinsiyetinin olup olmadigi hakkindaki
anlayiglarini belirlemek oldugu igin fenomenolojik arastirma
yaklasimi kullanilmistir. Dolayisiyla yapilan arastirma egitimcilerin
inga surecine odaklanmakta ve toplumsal cinsiyete iligkin
anlamlandirmalarini ortaya koymaktadir.

Calisma Grubu

Mevcut arastirma, Subat 2021de Tirkiye'nin farkli bolgeler-
inde gorev yapan on iki matematik egitimcisi ile ylritilmustdr.
Gorisme yapilan egitimcilerin  sekizi akademisyen, dordl
ise matematik ogretmenidir. Katilimcilarin yaglari, 29 ile 62
arasindadir. Arastirmanin etigi geregi, katilimcilarin gercek
isimleri yerine kod isimler kullaniimistir. Kod isimlerin yaninda
gorismecilerin cinsiyeti, yasl ve akademisyen ya da 6gretmen
olduklari parantez igerisinde belirtilmistir (Tablo 1).

Calisma grubunun belirlenmesinde amagli 6rnekleme yontemi
kullaniimistir. Amagl ornekleme yontemiyle belirlenen kisiler,
arastirmanin merkezinde olan durumun anlasiimasina yonelik
isteklibilgiverebileceklerdir(Creswell,2013).Calismadadlgtitolarak
katilimcilarin egitim durumlari géz 6niinde bulundurulmustur.
Bir diger kriter olarak kadin ve erkek sayisinin esit olmasi dikkate
alinarak iki cinsiyetin de esit olarak temsil edilmesi amacglanmistir.
Bu bakis agisiyla galismaya uygun katiimcilarin belirlenmesinde
anahtar kisi roliinden yararlaniimistir. Bu kisinin hem akademi-
syen hem de daha 6nceki yillarda 6gretmenlik yapmis olmasi
sebebiyle katiimcilarla yakin bir diyalogu bulunmaktadir. Bu
durum katiimcilarin gortglerini ifade ederken kendilerini daha
rahat ve samimi bir ortamda hissetmelerine imkan vermistir.

Veri Toplama Siireci
Nitel arastirma yaklagimi gergevesinde tasarlanan bu galismada
yari yapilandirilmis gortisme formu ve alan notlar kullanilmistir.

Tablo 1. )

Katilimcilarin Demografik Ozellikleri
Katilimcilar Kod isimler Cinsiyet Yas
Akademisyen Ceren Kadin 33
Melis Kadin 35
Ece Kadin 36
Nursen Kadin 46
Alp Erkek 39
Erdem Erkek 42
Ertug Erkek 62
Sefa Erkek 62
Ogretmen Beren Kadin 29
Esra Kadin 32
Fuat Erkek 34
Yilmaz Erkek 35

Boylece, matematik egitimcilerinin toplumsal cinsiyet rolleri
Uzerinden matematigin cinsiyetine iligskin anlayislar bUtlnsel
olarak incelenmistir. Toplumsal cinsiyet rollerine bakis agilari,
matematigin bir cinsiyetinin olup olmadigini ifade etme yollarini
tartismamiza olanak vermistir.

Matematigin cinsiyetine iligskin inga slrecini anlamlandirmak
amaciyla yari yapilandiriimis gorisme teknigi kullaniimistir.
Arastirmacilar tarafindan yari yapilandirilmis bir gérisme formu
hazirlanmistir. Bu form, bes acik uclu sorudan olusmaktadir. ilk
soruda, 6greticinin sinif ici ortamda kiz ve erkek ogrencilerine
yonelik yaklasimlarinin  belirlenmesi  amaclanmaktadir. ikinci
soru, kiz ve erkek ogrencilerin matematik dersine yonelik
yaklagimlariylailgili egitimcilerin goriislerini igermektedir. Uglincii
soru, matematik egitimcilerinin kadin ve erkek meslektaslarinin
sinif uygulamalarini yorumlamalarina yoneliktir. Diger bir soru
ise egitimcilerin kullandiklari dokiimanlarda fark ettikleri cinsiyet
rollerini sorgulamaktadir. Son olarak, ana problem ctiimlemizin
1Isiginda, matematige bir cinsiyet atfedilip atfedilemeyecegi
tartisiimaktadir. Hazirlanan formda yer alan sorularin anlasilir olup
olmadigini ve galismanin amacina hizmet edip etmedigini tespit
edebilmek igin bir matematik egitimcisinin goértsi alinmistir. Bu
yonde dordlincl soruda “materyal” ifadesi yerine “dokiiman” ifa-
desinin kullanilmasi uygun gorilmisttr. Ayrica bu sorunun daha
anlasilir olabilmesi igin alt sorular seklinde derinlestiriimesine
karar verilmistir. Daha sonra bir bagka matematik egitimcisi ile
pilot uygulama yapiimistir. Uygulama sirasinda alinan cevaplar
dogrultusunda sorularin anlasilir oldugu teyit edilmistir.

Gorismelere baslarken anahtar kisi araciligiyla katilimcilarla
iletisim kurularak arastirmanin amacindan bahsedilmis ve
gorismelerin devam eden Covid-19 salgini nedeniyle online
olarak gercgeklestirilecegi belirtilmistir. Arastirmaya gonulli olarak
katilan matematik egitimcileri ile yaklagik 15-25 dakika slren
gortismeler zoom programi Uzerinden yapilmig ve gortismeler
kayit edilmistir. Bununla birlikte tedbir amacl olarak gorismeler
ses kayit cihazi kullanilarak kayit altina alinmistir. Gortismelerin
zoom Uzerinden yapilmasi ayni zamanda arastirmacilara
gézlem yapma imkani da vermistir. iki arastirmaci goérismelere
birlikte katilmig, arastirmacilardan biri gorismeyi yuritlrken
diger arastirmaci ise alan notlarini almistir. Ayrica gortismeler
sonunda katilimcilarin yanitlari ozetlenerek dogrulugunu teyit
etmeleri istenmistir. Yapilan gortismelerden elde edilen ses
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kayitlari arastirmacilar tarafindan “www.oicedocs.com” internet
sitesi Uzerinden yaziya dokulerek her katilimciya ait ses dokimu
olusturulmustur.

Etik Kurul Onayi

Arastirmanin verilerinin toplanabilmesi amaciyla Atatiirk Uni-
versitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurul Baskanligrndan
30/12/2020 tarih ve 77040475-000-E.2000328442 sayi
numarasi ile etik kurul uygunluk onayr alinmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen verilerin incelenmesinde elestirel sdylem
analizi teknigi kullaniimistir. Analiz stirecinde ATLAS.ti9 programi
kullanilmistir. Gortisme formunda yer alan sorular dikkate
alinarak belirlenen “matematidin cinsiyeti” temasi altinda “sinif
ici ortam,” “meslektas uygulamalar’” ve “dokimanlarin igerigi”
kategorileri belirlenmistir. Ayrica elde edilen veriler alan notlariyla
desteklenmistir. Katiimcilarin gorislerine siklikla dogrudan
yer verilerek matematigin cinsiyetine iliskin insa suregleri
tartisiimistir.

Bulgular

Matematigin cinsiyetinin ana tema olarak belirlendigi bu
calismada, on iki katiimci ile derinlemesine goriismeler gerge
klestirilmistir. TUm gorismeciler, bagta matematigin bir cinsiyeti
olmadigini ileri slirseler de agiklamalarinda gesitli metaforlar kul-
lanarak matematige bir cinsiyet atfetmislerdir.

Calismanin ana problem cercevesinde hazirlanan alt problem-
leri “sinif igi ortam,” “meslektas uygulamalari” ve “ders dokiiman
icerigi” olmak Uzere bulgular boliminde alt baslklar halinde
sunulmustur. Her ne kadar alt problemler birbirinden bagimsiz
gorinse de alan yazinda ilgili bir ¢alismaya rastlanmadigr igin
genel bir gergeve sunmak agisindan bdyle bir tasarim yapilmasi
uygun gorilmustar.

Sinif ici ortam
(Kizsin, sen sessiz ol, hanim hanimcik dur...)

Goriisme yapilan ilk egitimci Esra (Kadin, 32, Odretmen) kiz ve
erkek ogrencilerin ayri dersliklerde 6gretim gordigu bir okulda
gorev yapmaktadir. Esra, sinif iginde kiz ve erkek 6grencilere karsi
yaklagimindan bahsederken 6grencilerin davranis sekillerine gore
davrandigini séyle ifade etmistir:

“Erkekler daha ¢ok uygulama yapmayi istiyor. Kizlar ise daha
cok s6z hakki alip o konuda fikir belirtmeyi istiyor.”

Esra, kiz 6grencilerin daha ¢ok konusma istedi olmasini, onlarin
girigskenligi olarak yorumlarken bu durumu kiz 6grenci siniflarinin
tercih edilmemesine sebep olarak gostermistir. Esra’ya gore
ogretmenlerin erkek 6grenci siniflarini tercih etmelerinin sebebi,
erkek ogrencilerin daha az konusmalarr idi. Bu durumun erkek
ogrencilerin ige kapanik olmalarindan kaynaklandigi dile getirdi.
Onagore erkek 6grencileraz konustuklariiginbirsey soruldugunda
hemen zihinlerinde tasarlayip cevap verebiliyorlardi. Nursen
(Kadin, 46, Akademisyen) ise erkek 6grencilerin ders esnasinda
not tutmadiklarini ve kiz ogrencilerin notlarini aldiklarini
belirtti. Bu durum, erkek ogrencilerin dersi takip etmelerini
kolaylastirmaktaydi. Ote yandan kiz 6grencilerin derste notlarini
dizenlemek ya da slslemekle mesgul olmalari, dersin odak
noktasini kagirmalarina sebep olmaktaydi. Ayrica Nursen, erkek
ogrencileri sanki bu konulari goktan beri biliyorlar ifadelerini kul-
lanarak rahat, kiz 6grencileri ise diizenli not tutma kaygisindan
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dolayi endiseli olarak degerlendirdi. Bu da erkek 6grencilerin daha
basarili olmalarina imkan vermekteydi. Oyle ki, Esra’nin giriskenlik
olarak tanimladigi cok konusma istedi Nursen’e gore sinifta
ogrencilerin 6zglrolup olmamasiydi. Boylece 6greticinin sagladigi
0zglr bir sinif ortaminda, kiz ve erkek 6grenci esit bir sekilde
girisken olabilmekteydi. Nursen ile benzer bir goris dile getiren
Melis (Kadin, 35, Akademisyen) kiz 6grencilerin daha dizenli ve
caliskan olduklarini erkek 6grencilerin ise dersi dinleyerek farkli
bakis agilari gelistirebildiklerini vurgulamistir. Bu sebeple kizlar
bilgi basamaginda kalirken erkekler kavrama basamaginda prob-
leme birden fazla ¢6zim yolu sunarak yorumlayabiliyorlar.

Kiz ve erkek 6grencileri ayni sinif ortaminda gozlemleyen Beren'e
(Kadin, 29, Ogretmen) gore toplumsal baski ortaokul dénemi-
nde kendini hissettirmekteydi. Bu siniflarda 6gretim gdren kiz
ogrencilerini, gekingen erkek 6grencilerini ise girisken olarak
degerlendirdi. Beren ayrica “kizsin, sen sessiz ol, hanim hanimcik
dur” ifadelerini kullanarak kiglk yastan itibaren kizlarin aile
baskisi altinda oldugunu soyledi. Ona gére aile icerisindeki baski,
Turkiye'nin bir gercegiydi. Beren'e sinif icinde 6grenciye karsi
yaklasimi soruldugunda, “cocuklarima karsi niye farkli davranayim
kil” seklinde tepki verdi. Daha sonra sinif igi ortamda 6grenciye
yaklagiminda gekingen olan kizlari cesaretlendirdigini, yanitindan
emin olamayan erkek 6grencilere zaman vererek disinmelerini
sagladigini belirtti. Bu yaklasimiyla ilgili olarak “kiz olsun erkek
olsun ihtiya¢ duydugunda miidahale ediyorum” dedi. Ancak erkek
ogrencilerin sayica fazla oldugu sinif ortamindaki bir deneyim-
inden bahsederken erkek ogrencilere daha fazla s6z hakki ver-
mesinden dolayi kiz 6grencileri tarafindan elestirildigini soyledi.
Buna karsilik, Erdem (Erkek, 42, Akademisyen) kiz 6grencilerin
yogunlukta oldugu bir sinifta erkek ogrencilerin geri planda
kalmamalari igin erkekleri daha fazla 6n plana c¢ikarmaya
calistigindan bahsetti. Dolayisiyla Erdem 6grenciler arasinda cin-
siyetler Uzerinden denge kurmak ve erkekleri pasif konumdan
ctkarmak amaciyla birtakim yaklasimlar sergilemektedir. Ornegin,
bir deneyiminde kendini de erkek 6grenciler arasinda géstererek
“sayica 3-5 kisiyiz falan diye espriler yapiyorum” dedi. Onun igin
cinsiyetgi bir yaklagim olmayan bu tavir, aslinda sinifta kurmak
istedigi dengeyi cinsiyetler Uzerinden gergeklestirdigini ortaya
koymaktaydi.

Sinif i¢i ortamdaki davraniglarinda cinsiyet ayrimi yapmadigini
belirtse de Ceren (Kadin, 33, Akademisyen) ortaokulda gorev
yaptigi stireci degerlendirirken “kizlar, makyaja bakima yéneldigi
zaman o beni itiyor” ifadelerini kullanarak gorislerini aciklad.
Bu tir davraniglarina bir anlam veremedigini belirterek orta-
okulda kendisinde gelistirmedigi ilginin kiz 6grenciler tarafindan
gelistirilmesini elestirdi ve “kétu goriyorum bu tarz seyleri”
seklinde agikladi. Ona goére kiz 6grencilerin makyaj ve bakim
yapmalari, erkek 6grencilere karsi daha ilgili davranmasina sebep
olmustu. Sinif igi uygulamalarda cinsiyet ayrimi yaptigini agik bir
sekilde belirten Melis (Kadin, 35, Akademisyen) “daha ¢ok erkek
ogrencileri 6n plana ¢ikariyorum” dedi ve gorislerini soyle agikladi:

“Sordugum bir soruya karsi bir erkek égrencinin daha net,
acik ve son noktayi koyacak sekilde kesin bir cevap verdigini
goérdyorum.”

Meslektas Uygulamalari
(.kadin akademisyenler ev isleri ve ¢cocuklarla mesgul oluyorlar)

Matematik ogretiminde, kadin ve erkek meslektaglarinin farkl
ogretim tekniklerini kullandigini belirten Ece (Kadin, 36, Akademi-
syen) goruslerini soyle acgikladi:
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“Ornegdin, dik Gggenin alanini 6§retmek icin mukavvalar-
dan, kartonlardan dikdértgen olusturan ya da tangramlar,
seritler ile alan konusunu anlatan kadin 6gretmenler gérdim.
Ancak bir erkek 6gretmenin dersini gézlemledigimde, sadece
tahtaya bir dik icgen ¢izdi ve direk alan formulind verdi.”

Ece, bu durumu genelleyemeyecegdini belirterek Universite
ogrenimi sirasinda hem erkek hem de kadin egitimcilerin dersler-
inde uygun materyallerle konu anlatimi yaptiklarini soyledi. Alp
(Erkek, 39, Akademisyen) ise akademisyenlerin ve 6gretmenlerin
sinif uygulamalarini soyle degerlendirdi:

“.okuldaki ~ &gretmenleri  degerlendirdigimde,  kadin
o6gretmenlerin  ders anlatma konusunda daha hevesli
oldugunu gorebiliyorum. Ancak akademisyenler séz konusu
oldugunda, erkek akademisyenlerin matematik 6gretimine
daha ¢cok 6nem verdigini séyleyebilirim ¢linki kadin akademi-
syenlerev isleri ve gocuklarla mesgul oluyorlar.”

Ceren ise egitimcilerin dlgme ve degerlendirme yaklagimlarini
on plana gikararak, kadin meslektaslarinin gereksiz ve 6nem-
siz noktalara takildiklarini ve &grencilere goreceli notlar ver-
diklerini ifade etti. Oyle ki kadin dé3retmenlerin evli ve cocuklu
olmasi bile 6grenci notlarini degerlendirmelerini etkilemek-
teydi. Hatta kadin meslektaslarinin degerlendirmelerini “yazik
ya emek etmis yazmig bir seyler. Hadi suradan bir iki puan vere-
lim” seklinde yorumlamaktaydi. Ote yandan erkek meslektasinin
verdigi ylksek notu ise tatmin edici, tam ve bliylk bir bagari
olarak nitelendirmekteydi. Melis ise kadin meslektaglarinin sinif
uygulamalarinda daha ¢ok gorsele 6nem verdiklerini, 6grencileri
derse cekebilmek ve motive edebilmek icin isbirlikli 6grenme
yontemlerinden faydalandiklarini dile getirdi. Buna karsin, erkek
meslektaslarinin dersleri daha ¢ok teknoloji destekli yurit-
tlklerini belirtti. Ayni zamanda Melis, 6grencilerin matematik-
sel becerilerini en g¢ok erkek meslektaglarinin destekledigini
ileri stirdU. Ayrica gorismeciler, kadin ve erkek meslektaglarinin
kullandiklari 6gretim yontem ve tekniklerinin sinif diizeylerine
bagli olarak degistigini ifade ettiler.

Dokiimanlarin igerigi

(.kesir problemlerinde anne pizzayi yapiyor, baba ise en blylik dil-
imi yiyor)

Arastirma sorularindan bir dideri ise matematik derslerinde
kullanilan doklimanlarin (ders kitabi, derste kullanilan diger
kaynaklar gibi) icerigiyle ilgiliydi. Gorismecilere dokimanlarda
cinsiyet rollerini 6n plana gikaran ifadeleri fark edip etmedikleri
soruldu. Gérigmecilerin godu, dokiimanlarda herhangi bir cinsiy-
eti 6n plana ¢ikaran ifadelere dikkat etmediklerini belirttiler. Bu
yonde Esra (Kadin, 32, O§retmen) bazi konularin kiz grencilere
bazi konularin ise erkek 6grencilere yonelik oldugunu belirterek

glnlik hayat problemlerinin farkl cinsiyetlere hitap ettigini soyle
ifade etti:

“Mesela kesir problemleri daha ¢ok kiz 6grencilere yonelik iken
alan hesaplama problemleri ise daha ¢ok erkeklere yénelik
oluyor bence.”

Benzer olarak Ece “problemler, glinltik hayat baglamlarini igerdigi
icin kizlarin ve erkeklerin ayri ayri hosuna gidecek seylere yer verili-
yor” ifadeleriyle goruslerini agikladi. Melis ise toplumsal yapimiza
uygun bir sekilde problemlerin hazirlandigini belirterek soyle bir
ornek verdi:

“Ornegin, kesir problemlerinde anne pizzayi yapiyor, baba ise
en buylk dilimi yiyor. Benzer sekilde 6demeler, faturalar, borg-
lar tamamen baba ile ilgili erkege atfedilen durumlar.”

Matematigin Cinsiyeti
(Matematik kadin gibi Uretiyor, edilgen degil etken, pasif degil
aktif..)

Son olarak, g¢alismamizin ana problemi olan matematige bir
cinsiyet atfedilip atfedilemeyecedi ile ilgili soru gorlsmecilere
sorulmustur. Katiimcilardan alinan cevaplar dogrultusunda
olusturulan Tablo 2 asagida verilmistir.

Tablo 2’e gore akademisyenler matematigi daha ¢ok kadin cin-
siyeti Uzerinden tanimlarken Uretken, aktif, dlzenleyici, yon-
lendirici, dodurgan gibi roller atfetmislerdir. Buna karsilik erkek
cinsiyeti Uzerinden tanimlarken sorgulanmaz, net, glicld, sert gibi
metaforlar kullanmalari yani sira zarif ve pratik oldugunu da ifade
etmislerdir. Ayrica iki akademisyen matematigi hem kadin hem
erkek rolleriyle o6zdeslestirerek agiklamalarda bulunmuslardir.
Ogretmenler ise matematigi daha cok erkek cinsiyeti izerinden
tanimlarken pratik, net, soguk ve ciddi rollerini dile getirmislerdir.
Sadece bir 6gretmen matematigi kadin cinsiyeti Uzerinden
agiklayarak anne rollyle bitlnlestirmistir.

Katiimcilardan Esra (Kadin, 32, Ogretmen) erkeklerin dzellikler-
inden yola ¢ikarak bu ozellikleri matematikte de gérdiginden
bahsetti. Ona gore matematigin cinsiyeti erkekti. Cunkl
matematik de erkeklerin genelde yaptigi gibi kisa ve 6z sekilde
amaca ulasmay! istemekteydi. Kisa ve 6z sekilde dlisinmeyi pra-
tik diistiinme olarak nitelendiren Fuat ise (Erkek, 34, Ogretmen)
matematigin cinsiyetinin daha ¢ok erkegdi ¢cagristirdigini soyledi.
Ona gore pratik diisinme erkegin karmaslk degdil daha basit/dliz
distinmesidir. Hatta erkek “kadin gibi incik boncuda takilmadigi
icin isin iginden kolaylikla ¢ikabiliyor” ifadeleriyle matematigin
de basit diisinme gerektirdigini one stirdl. Benzer olarak, Melis
matematigin cinsiyetini pratik bir erkek olarak nitelendirdi.

Beren (Kadin, 29, Ogretmen), matematidi kadin cinsiyetiyle
Ozdeslestirerek gorislerini su sekilde agikladi:

Tablo 2. ;
Toplumsal Cinsiyet Rolleri Uzerinden Matematigin Cinsiyeti
Matematigin . .
Matematik Egitimcileri Cinsiyeti lligkilendirdikleri Toplumsal Cinsiyet Rolleri Kod Isimler
Akademisyen Kadin Uretken, Aktif, Diizenleyici, Yonlendirici, Dogurgan, Gizemli, Ece, Sefa, Ertug, Alp, Erdem,
Zarif, Sanatsal, Glizel Nursen

Erkek Sorgulanmaz, Net, Zarif, GlclU, Sert, Kati, Pratik Erdem, Nursen, Ceren, Melis
Ogretmen Kadin Anne, Paylasimci, Yardimcl, Verici, Gelisime agik Beren

Erkek Pratik, Net, Soguk, Ciddi Esra, Fuat, Yilmaz
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“Matematigin daha ¢ok anne Ozelliklerini
dislndigim igin bu diglince beni kadina gotirdd.”

icerdigini

Beren, matematigin diger disiplinlerle iligkili, paylasimci, yardimcl,
verici ve gelisime aglik olma 6zelliklerini dikkate alarak, tim bu
ozellikleri kendi annesinde buldugunu dile getirdi. Matematigi bil-
imlerin kraligesi olarak goren Ertug ise (Erkek, 62, Akademisyen)
konuyu ¢okilgi cekici buldugundan bahsederek “matematik kadin
gibi lretiyor, ortaya yeni Urlinler ¢ikariyor yani edilgen degil etken,
pasif dedil aktif” agiklamalarini yapti. Ceren ise (Kadin, 33, Aka-
demisyen) matematige erkekligi daha ¢ok yakistiriyorum seklinde
distncesini aglk bir sekilde dile getirdi. Ona gére matematik
erkek gibi sert, kati, gligli ve sorgulanmaz/diiz distnceli (sor-
gulanan kismi az) idi. Bu dustncelerini belirtirken sorgulama
yok ve erkekler de az ¢ok dyle. Yani bir seyi sorgulamadan kabul
eder, irdelemez, digsinmez seklinde ifadeler kullandi. Matematigi
kadin cinsiyeti ile bagdastiran Ece (Kadin, 36, Akademisyen)
“Matematik bilgiyi dizenleme igidir. Kadin da hayati dlizenley-
ici ve yonlendirici kisidir bence. Hatta Uretken olmasi yénlyle de
yine kadini disglinddrtyor” ifadeleriyle gorUslerini agikladi. Ona
gore matematik gizemleri ortaya ¢ikarmakti ve bunu da yapa-
bilen kadindi. Benzer bir goris dile getiren Sefa (Erkek, 62, Aka-
demisyen) tabiatta her seyin bir cinsiyeti oldugundan bahsetti ve
matematigin ise kesinlikle kadin cinsiyetine atfedilecegini sdyley-
erek “cok Uretken bir kadin gibidir’ benzetmesini yapti. Gorlslerini
belirtirken “Matematigin ¢zellikle dogurgan bir yapisinin olmasi
ve diger bilim dallarina da yardimci olmasi aklima direk kadini get-
iriyor” dedi. Alp (Erkek, 39, Akademisyen) ise matematigi zarif bir
kadina benzettiginden bahsetti ve devaminda gorUslerini sdyle
dile getirdi:

“Matematidin tanimlarindan yola ¢ikarsak matematigin san-
atla mizikle iliskisi oldugunu ve sanatsal bir yapisi oldugunu
gérebiliyorum. Belki bu yénliyle zarif bir kadin diyebiliriz.”

Ayrica Alp, matematigin estetik bir yapisinin oldugunu da belirt-
erek “distan bakildiginda zor ancak anladiginda senin igin glizel-
dir, sana ihanet etmez” yoniinde degderlendirmeler yapti. Erdem
(Erkek, 42, Akademisyen) diger gorismecilerden farkl olarak
“Nereden baktigina bagl olarak cinsiyetinin degisebilecedinden”
bahsetti. Gorligsmenin baginda melek benzetmesini kullanarak
“..melek gibi kadin ifadesini kullaniriz, melek gibi adam demeyiz
hi¢.” ifadeleriyle melegin bir kadini akla getirdiginden soz etti.
Ayni dlslinceyle matematigi de “Anlasilmasi zor bir kadin ancak
anladiginda ¢orap s6kugu gibi gelen..” seklinde tanimladi. Bunun
yani sira “kadinlarin sagi solu belli olmaz, karar veremez, oysa
ki erkek nettir” nitelendirmeleriyle de matematigin erkek gibi
net oldugunu belirtti. Erdem, her iki cinsiyetin ozelliklerini de
matematigin barindirdidini ifade ederek bu nedenle herhangi bir
cinsiyeti on plana ¢ikaramadigini séyledi. Nursen ise matematik
ve cinsiyetin ayni soru igerisinde yer almasina sasirdi ve soruyu
anlayip anlamadigindan emin olamadi. Bu nedenle soruyu birkag
kez tekrar etmemizi istedi. Erdem ile benzer bir gorus igerisinde
olan Nursen “Matematigi zarif bir beyefendive zarif birhanimefendi
olarak diistiniiyorum” dedi ve gorUslerini soyle agikladi:

“Aksiyomlar yerinde teoremler yerinde birbirlerine bagimli,
birbirini tamamlar sanki boyle bir ahenk icerisinde.”

Dolayisiyla Nurgen’e gore agir basan bir cinsiyet yoktu. Tim
gorusmecilerden farkli bir géris dile getiren Yilmaz (Erkek, 35,
Ogretmen) ise matematigi “soguk yani ciddi bir erkek gibi gériiyo-
rum” dedi. Bu dislincesini ise kararli bir sekilde dile getirdi. Hatta
matematigin sefkatli degil de soguk oldugunu belirtti.
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Tartisma

Mevcut c¢alismanin amaci, matematigi herhangi bir cinsiyet
kalibina yerlestirmek degil katimcilarin matematige bir cinsiyet
atfedilip atfedilemeyecegini toplumsal cinsiyet rolleri tzerinden
yorumlamalaridir. Bir diislince bigimi olarak matematik, sosyal
hayatta sadece belirli rolleri Ustlenebilirdi. Bu rolleri anlamak
agisindan bireylerin matematigi anlamlandirma deneyimlerinden
hareketle ona hangi cinsiyet rollerini yikledikleri belirlenmeye
calisiimistir. Mutlaka toplumsal cinsiyet rollerinde o kultlrin
ozellikleri dikkate alinmahdir. Bu gorls etrafinda bireylerle
gorusmeler sirasinda kadin ve erkek cinsiyetlerinin hangi rollerle
Ozdeslestirildigi tartisiimistir.

Matematik, katiimcilar goziinden zarif bir kadin, bilimlerin
kralicesi hatta paylasimci bir anne seklinde tanimlanabilecegi
gibi soguk ve ciddi bir erkek de olabilmektedir. Sosyal hayati
dizenleyen, yardimlasan, dogurgan ya da Uretken rolleriyle
bir kadin iken incik boncukla ugrasmayan, sert, sorgulanamaz
bir erkek metaforuyla da anlatilabilmektedir. Bu tarz farkl
anlamlandirmalarin sebebi katilimcilarin bireysel deneyimleridir.
Ayrica toplumsallasmanin bir sonucu olarak da cinsiyetlere atfe-
dilen bazi geleneksel roller vardir. Ornedin matematik, erkegin
dogal alani olarak goérilirken zamanla bu ifade kliselesmistir (Li,
2001) ve matematik, kadin isi degil erkek isi olarak gorilmustir
(Tang ve ark.,, 2010). Ustelik, bu durum Tirkiye'de matematik
Ogretim programlarinda kadin matematikgilere sinirli yer ver-
ilmesine neden olmustur (Somuncu Demir ve ark., 2012; Yildiz ve
ark., 2015, 2016).

Katilimcilar ise matematik ogretimi esnasinda bu rollerle
karsilasmis ve deneyimledigi rollerle iligkili olarak matematige bir
cinsiyet atfetmis olabilirler. Bunu anlamak igin katilimcilarin sinif
ortaminda kadin ve erkek &grencilere nasil davrandiklari agiga
cikarilmaya calisiimistir. Katiimeilarin ifadeleri YOK Atlas (2021)
verilerinde yer aldigi gibi kadin 6grencilerin erkek dgrencilerden
sayica fazla oldugu yontindedir. Buna gore sinif iginde akademisy-
enlerin, cinsiyetlerine gore 6grencilere farkli davranmaktan ziyade
sayisal esitsizli§i dengelemeye calistiklari fark edilmistir. Sayica
az olan erkeklere, sinif ortaminda daha fazla s6z hakki verildigi bir
ortam olusturulmustur.

Ogretmenlerin, sinif ortaminda erkek 6grencileri az konusan
gok dinleyen olarak tarif ettikleri gortlmistir. Kiz 6grenciler
konuskandir ve derse adapte olmakta zorluk cekebilmektedirler.
Ogretmenlerin bir kismi kiz grencilerin basarilarini engelleyen
davraniglarla mesgul oldugunu belirtmektedirler. Kiz 6grencilerin
erkek 6grencilerden basarisiz olmalarinin sebebibu mesguliyetleri
olabilmektedir. Literatiirde yer alan Halpern’in (1992) de isaret
ettigi gibi kadinlar, matematik 0grenme odagindan ayrilarak
dizenleme gibi 6grenmeden farkli davraniglara yonelmekte-
dirler. Literattr kadinin, sinif icerisinde toplumsal cinsiyet rollerini
yeniden insa ettigini one stirmektedir (Vannoy-Hiller & Philliber,
1989). Mevcut galisma ise kadinin, toplumsal cinsiyet rollerini sinif
ici ortama yansittigini gostermektedir.

Sinif igi ortamla ilgili yapilan gorlisme sirecinde, bir noktadan
sonra katihmcilar, kendileri igin kadinlk ve erkeklik rollerinin
slrikledigi anlamlarin pesine takilmis olabilirler. Bu sebeple
gortusmelerde katilimcilari yonlendirme kaygisi tagimadan onlarin
bu surtklenmeye kapilmasina izin verilmistir denilebilir. Belki de
yapilacak diger galismalar igin bir 6neri olabilecek nitelikte yon-
lendirici etkisi kontrol edilebilir ve gérismeci yeniden odaga
cekilebilir.



Biliyoruz ki toplumsal cinsiyet rolleri, toplumsal yapinin var olan
sekli Uzerindeki bir ingadir. Bireyler, yeni anlamlarla bu insalari
gerceklestiri.  Ornegin  egitim, bireyin toplumsallasmasini
saglarken birey icin yapiya yeni anlamlar kazandirmaktadir. Bir
anlamda yapida esnemeler yaratmaktadir. Gorigmeler sirasinda,
bir taraftan matematigi erkeklik rolleri ile agiklamaya ¢alisan
ogretmenler, diger taraftan matematigi daha gok kadinlik rolleri
Uzerinden agiklayan akademisyenler dikkat ¢cekmektedir. Gordil-
mektedir ki, matematik Uzerinde dislnmeyi ve arastirmayi
saglayan akademik hayatta yer almak, matematigin akademi-
syenler icin imajini da etkilemistir. Belki de akademisyen-
ler, 6gretmenler gibi matematige disaridan bakamaz duruma
gelmislerdir. Bir istisna olarak Beren, 6gretmen olmasina ragmen
anne rolleri lizerinden matematigi tanimlamistir ancak Beren
sadece bir 6gretmen degdil ayni zamanda akademik kariyerine
devam eden birytksek lisans 6grencisidir. Ceren ve Melis ise diger
akademisyenlerden farkl olarak matematigin cinsiyetinin erkek
oldugu yonlinde israr etmislerdir. Bu sasirtici bir bulgu degildir.
GunkU sinif i¢i uygulama, dokimanlar ve meslektaslariyla ilgili
yorumlarda bulunurlarken de erkek rollerini 6n plana gikardiklari
gorilmUstlr. Hatta Ceren goérismeler sirasinda “Neden béyle
dlsinddgimd bilemiyorum ancak béyle..” ifadesini kullanarak
kendisini de sorgulamistir. Aslinda bu yaklagsim Ceren’in cinsiy-
etlere iliskin insa ettigi anlamlar, toplumsallastigi sosyokultirel
yapi ve deneyimleriyle ilgili olmasiyla agiklanabilir.

Katilmcilar, gorlismeler esnasinda ders kitaplarinda belirli
rollerin  belirli cinsiyetlere atfedildigini ifade etmislerdir.
Paralel sekilde literatlirde toplumsal cinsiyet rollerinin ders
kitaplarinda pekistirildigini ortaya koymaktadir (Celik ve ark.,
2019; Ozdemir & Balci-Karaboga, 2019). Ev ici ve dzel alana ait
olan temizlik, yemek gibi davraniglar kadin cinsiyeti tzerinden
glic ve kamusal alana aitlik ifadeleri ise erkek cinsiyeti Uzerin-
den hikayelendirilmistir.

Katilimcilarin, meslektaslarini yorumlamalari istendiginde, erkek
meslektaslarini konuya odakl olarak kadin meslektaglarini ise
dizen, duygusallik ve esit olmamak nitelendirmeleri tzerinden
tanimladiklari ortaya gikmistir. Literatlirde kadinin distinceleri ve
davraniglari diizenlenmeye ihtiyag duyulan; erkegin davraniglarini
ise kusursuz olarak ¢ne sirtlen antik distincelerle paralellik gos-
termektedir (Lloyd, 2015; Platon, 2004). Neticede katilimcilar,
kiz o6grencileri basaridan uzaklastiran detaylarla ugrasirken
tanimladiklar gibi kadin meslektaslarini da detaylari on plana
¢ikaran uygulamalarla mesgul olarak tanimlamaktadirlar. Bununla
birlikte erkek meslektaslariniise derse hakim ve teknolojiyi iyi kul-
lananlar olarak degerlendirmektedirler.

Sonug ve Oneriler

Bu calismada katilimcilarin matematige atfettikleri toplumsal
cinsiyet rollerine iligkin anlamlandirmalari ortaya konulmustur.
Katilimcilarin, matematigi kadin veya erkek olarak nitelendirirken
yaptiklari agiklamalar, aslinda onlarin toplumsal alanda cin-
siyetlerden bireysel beklentilerini yansitmistir. Deneyimlere
dayali olan bu beklentiler, akademisyenler ve ogretmenlerin
matematigin cinsiyetine iliskin bakis agilari arasindaki farkliliklar
ortaya koymustur.

Mevcut calisma sekiz akademisyen ve dort matematik 6gretmeni
ile gergeklestirilmistir. Bu durum calismanin bir sinirhligi olarak
disundulebilir. Bu yonde katilimci sayisi artirilarak daha kapsamli
bir arastirma yUrutUlebilir. Hatta bir olgek gelistirme calismasi
ile toplumsal cinsiyet rolleri Uzerinden matematigin cinsiyeti

nicel olarak da ortaya konulabilir. Bununla birlikte matematik
egitimcileri ders dokiimanlarinin igerigini olustururken toplumsal
cinsiyet esitligini 6n plana gikaracak etkinliklere yer verebilir. Ayni
zamanda sinif i¢i uygulamalarinda toplumsal cinsiyet esitligini
Uretecek ornekleri kullanabilir. Boylelikle toplumsal cinsiyet
esitliginin sinif igi ortamda ve buradan da bireylerin hayatlarinda
yeniden Uretilmesini saglayabilir.
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Extended Abstract

Purpose: In the field of mathematics education, it is noted that the number of women, not only as students but also as instructors,
is less than that of male educators. Here, the biological and cultural structure affects the choice of profession, while the “attitude
to mathematics” and “expectations” are effective in the process. However, it is known that “attitude toward mathematics” and
“expectations” are directly affected by the cultural structure. The point of origin and importance of the study is to discuss whether
gender, which dominates the social structure, is also evident in the field of mathematics. It is known that the modern world directs
and influences ideas so that it can show its power. Interview data from the field will show “structural ideology processed on the basis of
Mathematics” or “ideology processed on the structure” and teachers’ “making sense of mathematics through gender roles in Turkey.”
Gender, on the other hand, is an area of social inequality that is “used” to reveal these significations. In a dialogue between researchers
in this direction, one researcher identified mathematics with the male gender, while the other illustrated it through the female gender.
As a result of this conflict of opinion, it was decided to conduct the present study. Accordingly, the aim of the study is to discuss the
gender of mathematics through gender roles.

Methods: This research was designed within the framework of the phenomenological research approach, which is one of the qualitative
research types. The current research was conducted with 12 mathematics educators (6 men, 6 women) working in different regions of
Turkey in February 2021. Eight of the participants were academicians and the other four were secondary mathematics teachers. The
ages of the participants were between 29 and 62. In accordance with the ethics of the study, code names were used instead of the real
names of the participants. Semi-structured interview form, field notes, and participant observations were used in this study, which
was designed within the framework of qualitative research approach. Thus, mathematics educators’ understanding of the gender of
mathematics through gender roles was examined holistically. Gender-role perspectives have allowed us to discuss ways of expressing
whether mathematics has a gender.

While starting the interviews, the purpose of the research was mentioned by communicating with the tutors through the key
person, and it was stated that the interviews would be carried out online due to the ongoing COVID-19 outbreak. The interviews,
which lasted approximately 15-25 minutes, with the teachers who participated in the study voluntarily, were made over the Zoom
program and these interviews were recorded. Two researchers participated in the talks together; while one of the researchers
conducted the interview, the other researcher took the field notes. In addition, the trainers were asked to confirm their accuracy
by summarizing their answers at the end of the interviews. The audio recordings obtained from the interviews were transcribed by
the researchers on the website “www.voicedocs.com,” and a sound transcript of each instructor was created.

Critical discourse analysis technique was used to analyze the data obtained in the study. ATLAS ti9 program was used during the analysis
process. Considering the questions in the interview form, the categories of “classroom environment,” “colleague,” and “documents” were
determined under the theme of “the gender of mathematics.”

Conclusion and Suggestions: The purpose of the present study was not to show whether mathematics is inclusive of any gender. It
would only be coercion to do so. Mathematics as a way of thinking could only play specific roles in social life. In order to understand these
roles, it was tried to determine which gender roles individuals attribute to mathematics based on their experiences of making sense
of mathematics. The characteristics of that culture must be taken into account in gender roles. During the interviews with individuals
around this view, the roles within which the gender of woman and male can be defined were discussed for participants.

Mathematics can be defined as “an elegant woman, the queen of the sciences, or even a sharing mother” for teachers, as well as a “cold
and serious man.” While mathematics can be associated with a woman with a woman'’s role in organizing social life, helping, fertile or
productive, it can also be described with metaphors of a tough, unquestionable man who does not deal with trinkets. The reason for
such different interpretations is the individual experiences of the participants. There are also some traditional roles attributed to the
gender as a result of socialization.

Mathematics educators mayalso have encountered these roles during mathematics teaching and attributed agenderto mathematics
in relation to the roles they experienced. Moreover, during the interview process, the teachers may have been after the meanings
driven by the roles of femininity and masculinity after a certain point. For this reason, it can be said that “they were allowed to get
caught in this drift without having to worry about directing the instructors in the meetings.” Perhaps its guiding effect, which may be
a suggestion for other studies to be carried out, can be checked and the interviewer can be brought back to focus.

We know that gender roles are a construction on the existing form of social structure. Individuals realize these constructions with
new meanings. For example, while education enables the socialization of the individual, it gives new meanings to the structure
for the individual. In a sense, it creates stretches in the structure. During the interviews, it is noteworthy that there were teachers
who tried to explain mathematics with masculine roles on the one hand and educators who explained mathematics through roles
of femininity on the other hand. It is seen that taking part in academic life, which enables thinking and research on mathematics,
has also affected the “image” of mathematics for teachers. For this reason, educators have become unable to look at mathematics
from outside like teachers. As an exception, Beren defined mathematics through maternal roles despite being a teacher, but
Beren is not only a teacher but also a graduate student continuing her academic career. Ceren and Melis insisted that, unlike
the other academician, the gender of mathematics is male. This is not a surprising finding because it was observed that they put
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forward male roles while making comments about in-class practice, documents, and colleagues. Ceren even questioned herself
during the interviews by using expressions such as “I don’t know why | think this way, but that is so..”. In fact, this approach can be
explained by the fact that Ceren relates the meanings constructed by the genders, the sociocultural structure, and experiences
she socialized.
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oz

Kiresel olgekte 6gretim programlarinda teknoloji entegrasyonu ve argiimantasyon slrecine
yapilan vurgular, bu galismanin ortaya ¢ikis kaynagini olusturmustur. Bu kapsamda bu ¢aligmada,
teknolojik pedagojik alan bilgisi temelinde, pedagojisini argimantasyon yonteminin olusturdugu
egitimin fen bilimleri 6gretmenlerinin bilimsel bilgiye yonelik anlayislarina etkisi arastiriimistir.
S0z konusu egitime, Turkiye'nin yedi cografi bolgesinden amagli 6rneklem yoluyla secilmis top-
lam 37 fen bilimleri 6§retmeni katiimistir. Katiimeilarin bilimsel bilgi anlayislarina iligskin veriler;
hipoteze baglilik, glivenirlik, gerekgelendirme ve yaraticilik temalarinda hazirlanmis toplam yedi
aclk uclu sorudan olusan Bilimsel Bilgiye Yonelik Agik Uglu Sorular (BBYAUS) yoluyla toplanmistir.
Galismanin sonucunda katilimcr 6gretmenlerin egitim dncesi ve sonrasi agirlikli olarak bilimsel
distincenin 6nemli olduguna inanan ancak nasil olmasi gerektigi konusunda heniiz netlige sahip
olmayan bakis agisina sahip olduklari (2.dlizey) belirlenmistir. Bununla birlikte, egitim sonrasi bilim-
sel etkinlikleri dlglincelerden agikga ayiramayanlarin (1.dlzey) orani azalirken, bilimsel diiglince
ve etkinliklerin dGnemini ve ayrimini bilip uygulayanlarin (3.dtzey) oranlarinin arttigr bulunmustur.
Galisma kapsaminda elde edilen bir diger bulgu, katiimci 6gretmenlerin bilimsel bilgi anlayisla-
rina iliskin temalardan glvenirlik ve hipoteze baglilik alanlarinda en fazla gelisme gosterdikleridir.
Bununla ilgili detayli analizler, egitim alan fen bilimleri 6gretmenlerinin gerekcelendirme ve giive-
nirlik temalarinda bilimsel bilgi anlayislarinin 1. diizeyden 2. diizeye, hipoteze bagllik temasinda
1. diizeyden 2. ve 3. diizeye dogru gelistigini, bununla birlikte yaraticilik temasinda herhangi bir
degisiklik olmadigini gostermistir. GCalismada kapsaminda bilimsel bilgi anlayislari yalnizca tek bir
nitel veri toplama araci ile toplanmistir. Sonraki galismalarda veri toplama araglari gesitlendirilerek
bilimsel bilgi anlayisi konusunda daha zengin veri elde edilebilir. Ayrica yaraticilik temasinda bilim-
sel bilgiye yonelik anlayislarin iyilesmesi icin etkinliklerde agik uclu galisma yapraklar kullanilabilir.

Anahtar Kelimeler: Arglimantasyon, Bilimsel bilgi, Epistemolojik goris, Fen bilimleri 6§retmen-
leri, Teknolojik pedagojik alan bilgisi

ABSTRACT

The global emphasis on technology integration and argumentation in curriculums consti-
tuted the origin of this study. In this context, the effect of Technological Pedagogical Content
Knowledge (TPACK)-based argumentation training on science teachers’ understanding about
scientific knowledge was investigated. A total of 37 science teachers who were selected through
purposive sampling across 7 regions of Turkey participated in the training. Data related to partici-
pants’ understanding about scientific knowledge were collected through Open-ended Questions
towards Scientific Knowledge which consisted of seven open-ended questions in theory laden-
ness, reliability, justification of knowledge, and creativity factors. At the end of the study, it was
found that participant teachers’ understanding about scientific knowledge was more on the
importance of scientific thinking despite being unable to have a sound understanding (level 2)
before and after the training. However, it was also found that rate of understanding that could
not differentiate scientific thoughts and actions from each other (level 1) was decreased while
rate of understanding addressing the importance of scientific actions and thoughts besides
differentiating them (level 3) was increased after the training. Another finding was that partici-
pant teachers developed more in reliability and theory ladenness factors of understanding about
scientific knowledge. Detailed analysis showed that teachers’ understanding about scientific
knowledge were developed from the first level to second level in justification of knowledge and
reliability factors and from the first level to second and third levels in theory ladenness factor but
no development occurred in creativity factor. Data for understanding about scientific knowledge
were collected through only one qualitative data collection tool. In future studies, various data
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collection tools may be used for getting rich data on understanding about scientific knowledge. Besides, open-ended worksheets
may be used for improving the understanding about scientific knowledge in creativity factor.

Keywords: Argumentation, epistemological view, science teachers, scientific knowledge, technological pedagogical content

knowledge

Girig
“Hangi restoranin hizi ve lezzeti digerlerinden daha iyi?” “Biriki-
mimi hangi bankada degerlendirsem daha ¢ok kazanirim?” “Mev-
cut bir trafik cezam var mi?”..benzer sorulari gogaltmak mimkdan.
Bu sorularin ortak noktast ise, bir “tik”la yanitina ulasabiliyor olma-
mizdir. Hayatimizin her asamasinda giinden gtine etkisini artiran
teknolojinin, 6gretimsel faaliyetleri de etkilemesi kaginiimazdir.
Peki, neden 6gretim ortamlarinda teknolojiye ihtiyag duyuyoruz?
Bu soruya Trust (2018), 6grencilerin gelecekte teknolojiyle ilgili
mesleklere yonelmesi, teknolojinin ilgi cekici ve edlenceli olmasi,
saatlerce teknolojik aletlerin basinda zaman gegiren gocuklarin
teknoloji konusunda ne durumda olduklarinin belirlenmesinden
ziyade; siniflarda teknoloji kullaniminin amacinin, yeni 6grenme
ve 6gretme deneyimleri sunarak 6grenmenin donisturdlebilmesi
yanitini vermektedir. E§itim ortaminda teknolojinin bu amaca
hizmet edebilmesiise, 6grenme ortamitasarlayicisi rollyle 6gret-
menlerin teknoloji kullanimi ile ilgili bilgi ve yeterliklerine baghdir.

Teknolojinin egitim ortamlarina dahil olmasiyla birlikte 6gret-
menlerden hem konu alan bilgisi, hem konuyu sunabilecekleri
pedagojik beceriler ve hem de teknoloji kullanimi konusunda
yeterli bilgi ve becerilere sahip olmasi beklenmektedir. Bu yeter-
likler, Shulman (1986)'nin Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) kuramina
Mishra ve Koehler (2006) tarafindan teknolojinin de dahil edilmesi
ile birlikte Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) modeli cerge-
vesinde ele alinmaktadir.

Pedagojik Alan Bilgisi (PAB)

Pedagoji bilgisi (PB) Alan bilgisi (AB)

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi
(TPAB)

Teknolojik Alan Bilgisi (TAB)

Teknolojik Pedagojik Bilgi (TPB)

Teknoloji bilgisi (TB)

Sekil 1.
Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) (Mishra & Koehler, 20086).

Modelin temelini olusturan bilesen TPAB; alan bilgisi, pedagoji
bilgisi ve teknoloji arasindaki etkilesimli iligkiye, bagka bir ifade
ile teknoloji ve alan konularinin nasil entegre edilebilecegi ve alan
bilgisinin 6grencilerce daha iyi yapilandirilmasi i¢in ne tir 6gre-
timsel yontem ve tekniklerin kullanilacagina karsilik gelmektedir
(Koehler & Mishra, 2005; Yanpar Yelken ve ark., 2013). Salt alan bil-
gisi, pedagoji ve teknoloji bilgisinin yani sira bunlarin ikili ve Ugli
etkilesimlerinin kazandirdidi bilgi ve yeterliklerin etkili bir sekilde
sinif ortamina sunulmasi, 6gretmen ve 6grenci temelinde birkag
acidan 6nem tasimaktadir. Ornegin, Chai ve Koh (2017) calis-
malarinda TPAB temelinde ders tasarlama konusunda 6grenme
destedi alan 6gretmen adaylarinin web tabanli teknolojik bilgi,
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teknolojik pedagojik bilgi, teknolojik alan bilgisi, teknolojik peda-
gojik alan bilgisi, tasarim egilimi, tasarimci olarak 6gretmen ve
6grenmenin yeni kiltirtne yonelik inang boyutlarinda anlamli
derecede iyilesmeler oldugunu ortaya koymustur. Benzer sekilde
Aktas ve Ozmen (2020), 6retmen adaylarina verilen TPAB egi-
timinin onlarin bilgi iletisim teknolojilerini daha fazla kullanma-
larina katkida bulundugunu bildirmistir. Yanti ve ark. (2019) ise,
ogretmenlerin TPAB vyeterligi arttikga; dikkat, konsantrasyon,
bilgiyi alma, gozlem yapma, verileri kaydetme ve yorumlama,
sonug¢ ¢ikarma, sonuglari sunma, ogrenilenlerin degerlendiril-
mesi ve giglendirilmesi konularinda 6grencilerin 6grenmelerinin
daha aktif hale geldigini belirtmislerdir. Alan yazinda ayrica TPAB
egitimlerinin kavram ogretimi (Akkog ve ark., 2012), teknolojiye
dayali 6grenme aktiviteleri segimi (Aktas & Ozmen, 2020; Harris
& Hofer, 2011) ve hatta sinif ydnetimi (Saritepeci, 2021) lzerinde
olumlu etkileri oldugu raporlanmistir.

Fen bilimleri dersi baglaminda 6gretmenler teknoloji ve alan bil-
gilerini, Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nin dnerdigi peda-
gojiler dogrultusunda sinif ortamina yansitirlar. 2005 yilinda
yapilandirmacilik temelinde reforma ugrayan, 2013 ve 2018
yillarinda revizyonlarla sekillenen Fen Bilimleri Dersi Ogretim
Programrnda 6grenme sireci; kesfetme, sorgulama, argiman
olusturma ve Urin tasarlama olarak tanimlanmaktadir (Milli EGi-
tim Bakanh§i [MEB], 2018, s. 11) Bireyler sorgulama stirecinde bir
problem durumunu arastirmak tzere one surdikleri hipotezler-
den hareketle gesitli denemeler yapar, kanitlar elde eder ve siireg
sonunda nihai bir sonuca (iddia) ulasir. Elde ettigi bu iddianin ne
kadar inanilabilir ve ikna edici oldugu ise arglimantasyon slireciyle
ilgilidir.

Bilimsel diisiinme stirecinin dnemli bir elemani olarak karsimiza
cikan arglimantasyona dayali 6grenme ortamlarinda 6grenciler
fen kavramlari Uzerine odaklanarak kicglk gruplar halinde calisir,
arastirma yaparlar, fikirlerini kanitlarla gerekgelendirirler. Ogret-
menler ise, 6grencilere kaynak saglar, sorular sorar, 6rnek bilim-
sel dil kullanimini modeller ve 6nemli fikirleri vurgular (Weiss
ve ark., 2021). Boyle bir 6grenme siireci, 6grencilerin akademik
basarisini ve bilginin kaliciligini artirir (Uluginar Sagir & Kilig, 2012;
Walker, 2011), derse yonelik olumlu tutum gelistirmelerini saglar
(Kaya ve ark., 2005), bilimin dogasina yonelik anlayislari iyilegti-
rir (Ogunnuyi & Hewson, 2008; Uluginar Sagir & Kilig, 2013), kanit
kullanimini artirir (Horng ve ark., 2013; Moore, 2013) ve elestirel
disinme becerilerini gelistirir (Giri & Paily, 2020).

Olumlu etkileri gesitli arastirmalarda rapor edilen argimantas-
yon slrecinin Urtnl olan argiimanin gegerli ve ikna edici kabul
edilebilmesi icin hangi bilesenleri icermesi gerektigi konusunda
arastirmacilar tarafindan one strlilmis cesitli arglimantasyon
teorileriyle karsilasiimaktadir (Johnson & Blair, 1994; Toulmin,
1958; Walton, 1996). Farkli aragtirmalarda sinirliliklari belirtiime-
sine ragmen (Aktamis & Higde, 2015; Aldag, 2008), bazi ydontem-
sel avantajlari sebebiyle galisma kapsaminda Sekil 2'de sunulan
Toulmin argliman modeli (TAM) tercih edilmistir. Buna gore TAM,
argimantasyonun modellenmesi konusunda 6gretmenlere
yardimci olur ve argimantasyona yonelik saglam bir anlayis
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olusturur (Simon, 2008). Ayrica TAM ile olusturulan argliman hari-
tasi dislinme stireglerinin gorsellestiriimesini saglar.

Niteleyici

A\ 4

Veri iddia

Destekleyici

Sekil 2.
Toulmin Argiimantasyon Modeli (Toulmin, 1958).

Sekil 2 bilimsel bilginin, baslangi¢ dislincesini (hipotez), bilgi ya
da deneysel verilerle (veri), genel ilkelerle (gerekge) ve ek teorik
bilgi ya da kanitlarla (destekleyici) harmanlayarak, bu dislince-
nin hangi kosullar altinda one sirildigine (niteleyici) ve hangi
durumlarda gegersiz olduguna (gdriticd) yonelik sunulan bilgi-
lerle yapilandirilabilecegini gostermektedir. Bu agidan bakildi-
ginda arglimantasyonun, epistemoloji ile yakindan iligkili oldugu
gorilmektedir.

Felsefenin temel bir kolu olan ve bilgi felsefesi olarak da isimlen-
dirilen epistemoloji; bilgi nedir? “biliyorum” demek ile ne kaste-
deriz? bilginin kaynagi nedir? ve bunun glvenilir oldugunu nasil
bilebiliriz? bilginin kapsami ve sinirlari nedir? sorulari araciligiyla
temelde bilme yollari ve nasil bilebiliriz Gzerine odaklanir (Ryder
& Leach, 2008). Yapilandirmaci paradigma, onerdigi 6gretimsel
yontem ve teknikler araciliiyla 6grencilerin bilimsel bilginin nasil
elde edildigini, bilimsel bilginin ve bilimin dogasinin nasil oldu-
gunu, fen dersinin yalnizca yillar 6nce kesfedilen teori ve yasalar
bitlninin ogretilmesinden ziyade bu teori ve yasalarin nasil
kesfedildigine yonelik anlayis kazanmalarini ve 21. ylizyilin ihtiyag
duydugu birey profili agisindan bilimsel dislinebilme becerisine
ve yeterligine sahip olmalarini merkeze almaktadir. EgJitimsel
slirecin UrlnU olarak bireyin, sahip oldugu bilgisinin sinirlarini,
glvenirligini sorgulayabilmesinde ve ayni zamanda bdyle bir bil-
giyi elde edebilmesinde kisinin epistemolojik anlayisi oldukga
onemlidir. Arastirdi§i konuya bir tarihginin eski bir yazitta bul-
dugu ifadeleri, bir sosyologun toplumdan elde ettigi verileri ya da
bir teologun Tanr’'nin kelimelerini yanit olarak kabul etmesi gibi
hangi bilgiyi bilgi olarak kabul edecedimiz ve inanacadimiz epis-
temolojik anlayisla ilgilidir. Egitim ortaminda 6grencilerin bilimsel
epistemolojik anlayisa sahip olmalari ise, 6gretmenin epistemo-
lojik anlayisina baghdir. Hashweh (1996) yapilandirmaci anlayisa
sahip olan fen 6gretmenlerinin 6grencilerin alternatif kavramla-
rini belirlemede, daha zengin 0gretim stratejileri bilgisine sahip
olmada, kavramsal degisimde daha etkili 6gretimsel stratejileri
kullanabilmede ve kullandidi etkili 6gretimsel stratejilere deger
vermede ampirik anlayisa sahip diger 6gretmenlere gore daha
iyi durumda olduklarini bildirmistir. Benzer bir baska ¢alismada
ogretmenlerin sahip olduklari epistemolojik anlayisin onlarin
ogretimsel tercihlerini etkiledigi rapor edilmistir (Ekinci, 2017).

Sekil 2'de yer alan modelden yola ¢ikilarak argiimantasyon, bir
iddianin gerekgelendirilme, bilimsel bir bilginin ortaya konulma
yolu olarak tanimlanabilir. Ele alinan bu argimantasyon modelinde

olusturulan nihai iddia, bu iddianin hangi verilerle, hangi kosullar
ve hangi istisnai durumlar altinda kabul edilebilir oldugunu belir-
leyerek ortaya koyma slirecinde nasil bilebiliriz, elde ettigimiz
bilginin glvenirligi ve sinirlari nedir sorularinin yanitlarini da iger-
diginden kisinin epistemolojik anlayisiyla iligkili gortinmektedir.
Bu sebeple bu galismada, pedagojisini argiimantasyon yontemi-
nin olusturdugu TPAB egitiminin epistemolojik anlayisi nasil etki-
ledigi konu edinilmistir.

Arastirmanin Gerekgesi

Kiresel Olgekte 6gretim programlarinda hem teknoloji enteg-
rasyonuna hem arglimantasyon slrecine vurgu yapilmaktadir.
Bununla birlikte argimantasyona dayali 6grenme ile ilgili ulus-
lararasi alanda 1990’l yillardan beri ¢alisiimasina ragmen (Kuhn,
1991, 1993; Lemke, 1990) Ulkemizde bu alandaki ilk galismanin
Kaya ve ark. tarafindan 2005 yilinda yapildigi ve yine llkemizde
yUritilen arglimantasyona dayali ¢alismalarin gogunun tekno-
lojik uygulamalar kapsami diginda oldugu (Erduran ve ark., 2006;
GUmrah & Kabapinar, 2010; Giinel ve ark., 2010, 2012; Kaya & Kilig,
2008; Kingir ve ark., 2011) ve argimantasyonla ilgili hem ulusal
hem uluslararasi ¢alismalarin daha ¢ok ortaokul diizeyinde, fen
bilimleri alaninda ve dgrenci akademik basarisi ve derse yonelik
tutumunu belirleme amagli gerceklestirildigi (Bag & Calik, 2017)
alan yazin taramasl sonucunda gordlmustlr. Ayrica, teknoloji
destekli arglimantasyon c¢alismalarinin daha cok yurt digi agir-
likh oldugu (Butchart ve ark., 2009; Davies, 2009; Henderson
& Osborne, 2019; Kiili, 2012; Scheuer ve ark., 2010), tlkemizde
bu alanda oncil sayilabilecek galigmalarin 2011 yilinda bagladigi
(Kegeci ve ark., 2011; Kirbag Zengin ve ark., 2011) ve yapilan calig-
malarin 6gretmen adaylariyla (Namdar & Salih, 2017) ve ortaokul
dgrencileriyle gerceklestirildigi (Firat ve ark., 2016; Ozdem Kdse,
2019) saptanmustir. Calisma grubunu fen bilimleri 6gretmenle-
rinin olusturdugu bu ¢alismada ise arglimantasyon ve teknoloji
0geleri TPAB temelinde sentezlenerek ele alinmistir.

Arastirmanin Amaci ve Ozgiin Degeri

Bu calisma kapsaminda, TPAB modeline dayali olarak gergekles-
tirilen arglimantasyon etkinlikleriyle fen bilimleri 6gretmenlerinin
arglimantasyon slrecine yonelik bilgilerini ve farkindaliklarini art-
tirma yoluyla bilimsel bilgiye yonelik anlayiglarindaki degisimleri
belirlemek amaclanmistir. Teknoloji ve arglimantasyonu birlikte
ele alan diger galismalardan da olasi farklarinin ortaya konulma-
sinin, galismanin 6zgin degerini daha net bir sekilde ortaya ¢ika-
racag! dislinilmektedir. Kegeci ve ark. (2011) ve Kirbag Zengin
ve ark. (2011) tarafindan gergeklestirilen her iki calismada da web
tabanli uzaktan egitim yazilimlar arasinda cogunlukla tercih edi-
len Moodle kullanilmis ve g¢alismanin sonunda online argliman-
tasyon yonteminin, hem fen derslerinde kavram &greniminde
hem de glinliik hayatlarinda 6zellikle sosyo-bilimsel konulara karsi
ogrencilerde elestirel dislinmeyi gelistirdigi sonucuna variimisgtir.
Web tabanl bu calismalarin sadece 6grencilere yonelik olmalari,
ogretmenlerin slrece nasil rehberlik edecekleri konusunu ele
almamalari, 6gretim programinda yer alan bir tinite yerine sadece
bir konuyu gonulli 6grencilerle galistiklar dikkat gekmektedir.
Bu konuda dikkat geken bir diger galisma Akpinar ve ark. (2012)
tarafindan yUrittlmustir. Bu galismada arglimantaryum isimli
bir bilgisayar sistemi gelistirilmistir ve bu sistem lzerinden argu-
mantasyon sureci ilkdgretim 6grencileri ile birlikte farkli tGniteler
kapsaminda gergeklestirilmistir. Bu ¢calisma ise, hedefledigi kitle
agisindan ve sinif ortamlarinda belirli tek bir yaziim kullanma
yerine 0gretmenlere farkl pek gok egitimsel teknolojiyi kulla-
narak ogrencileri igin argimantasyon slrecine dayali ortamlar
olusturulmasina olanak tanimasi agisindan ele alinan ¢aligmadan
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farklilagsmaktadir. Teknolojiden badimsiz olarak &gretmenlerde
argimantasyon uygulamalarini gelistirme ile ilgili yapilan bir diger
calismada, fen 6gretmen adayi ve 6gretmenlerinin bilimin dogasi
anlayiglarinin ve bilimin dogasi 6gretimine yonelik pedagojik bil-
gilerinin arglimantasyon uygulamalari yoluyla gelistirilmesine
yonelik bir mesleki gelisim paketi hazirlanmistir (Koseoglu ve ark.,
20M). Fen 6gretmenlerini hedef almasi ve icerdigi etkinliklerde
her 6gretmen tarafindan kolaylikla ulagilabilecek basit malzeme-
ler kullanmasi, ayrica etkinliklerde hem fen igerigi hem pedago-
jik alan bilgisi icermesi agisindan bu caligsma ile benzer noktalar
tasiyor izlenimi verse de, yalnizca arglimantasyon yontemi konu-
sunda 6gretmenlerin mesleki gelisimlerini amaglamamasi ayni
zamanda arglmantasyon ile teknoloji, sanat uygulamalarini ve
alan gezilerini entegre edebilecek 6grenme deneyimleri ve uygu-
lamalari sunmasi agisindan farklilagsmaktadir. Calismanin yontem
bolimiinde detayli olarak agiklanan deneysel galismalar, gevrimigi
ve web destekli uygulamalar, grup calismalari, kendi sinifici uygu-
lamalarini gelistirdikleri atolye ve proje ¢alismalari, arazi calismasi
ve gozleme dayali etkinlikler bu farki ortaya koymaktadir.

Ogretmenlerde hizmet ici egitimler yoluyla argiimantasyon
uygulamalarina yénelik farkindalik kazandirilmasini amaglayan
bir diger proje Giinel ve ark. (2013) tarafindan gerceklestirilmistir
. Proje kapsaminda 6gretmenlere alti ayda bir olmak tzere top-
lam bes hizmet igi egitim programi diizenlenmis ve hem 6gret-
menlerde hem de sinif ortaminda meydana gelen degisimler
gozlenmigtir. Dizenlenen hizmet igi egitimlerin her birisinin
argimantasyon konusunda farkli bir temaya odaklanmis olmasi
ve 0gretmenlerin egitim surecinde aktif rol almalari bu ¢alisma
ile benzer yonler gostermektedir. Bununla birlikte bu galismada,
arglimantasyon stireci yalnizca yazma etkinligi olarak ele alinma-
mis olup arglimantasyonun 6grenme-0gretme araci olarak, bilme
yolu olarak ve degerlendirme araci olarak kullanimina, teknoloji
destekli uygulamalarina iliskin etkinliklerine de yer verilmigtir.
Ayrica 6gretmenlere sinif uygulamalarinda yardimci olmasi agi-
sindan hem zihinsel siireclere dayali hem de el becerisine dayali
uygulamalari igermektedir. Bu durumun c¢aligsma igin bir farkhlik
oldugu disltnilmektedir.

Amaci ve 6zgun degeri agiklanan bu ¢alisma kapsaminda “TPAB
temelli arglimantasyon egitimi, fen bilimleri 6gretmenlerinin
bilimsel bilgiye yonelik anlayiglarini nasil etkilemistir?” sorusuna
yanit aranmigtir.

Yontemler

Arastirmanin Deseni

Calisma, TUBITAK tarafindan 115B427 proje numarasiyla destek-
lenen bir egitim programinin bir boliminden Uretilmistir. S6z
konusu proje dahilinde ele alinan arastirma problemlerinin bir
kismi bagka bir ¢alismada sunulmus olup (Unal Coban ve ark.,
2016) bu galismada s6z konusu egitim programinin katilimcilarin
bilimsel bilgiye yonelik anlayislarina etkisi ele alinmistir. Calisma,
zayIf deneysel desenlerden tek grup on test son test deneme
modeline dayali olarak gergeklestirilmistir. Tek gruplu 6n test-son
test modelinde, ¢caligma grubuna bagimsiz degisken uygulanir ve
uygulama oncesinde ve sonrasinda veri toplama araglari ile veri
toplanir. Bu deneysel desende galisma grubunun veri toplama
araclarindan aldiklari son test puanlarinin aritmetik ortalamasi 6n
test puanlarinin aritmetik ortalamasindan anlamli derecede fark-
lihk gosterdigi gordlirse bu iyilesmenin uygulamadan kaynaklan-
digi sonucuna varilir (Karasar, 2011).
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Orneklem

Arastirmanin katihmcilarini Turkiye genelinden belirli kriterler
dogrultusunda segilmis 45 fen bilimleri 6gretmeni olusturmak-
tadir. Katilimcilarin belirlenmesinde bazi kriterler goz 6niinde
bulunduruldugundan, orneklem segiminde amagli 6rnekleme
teknigi kullaniimistir.  Katilimcilarin belirlenmesinde mesleki
deneyimleri agisindan heterojen bir grup olusturmaya, cinsiyet
dagiliminin birbirine yakin olmasina, gergeklestirilecek etkinlik-
lerin tim cografi bolgelerde gorev yapan ogretmenler tarafin-
dan deneyimlenebilmesi igin cografi bolge agisindan heterojen
bir grup olusturulmasina dikkat edilmistir. Ayrica katilimcilarin
belirlenebilmesi igin hazirlanan basvuru formunda yer alan “bag-
vuru amact, fen bilimleri dersinin agirlikl olarak nasil iglendigi vb.
sorular araciligiyla 6gretmenlerin yenilikgi yaklagim, yontem ve
tekniklere ilgi ve ihtiyag duyma, bunlari sinif icinde uygulama vb.
durumlari degerlendirilerek benzer bir calismaya katilmamis ve
bdyle bir calismaya gergekten ilgi ve ihtiya¢ duyan 6gretmenlerin
secilmesine de dikkat edilmistir.

ilgili kriterler dogrultusunda asil katiimci olarak belirlenen 45 fen
bilimleri 6gretmenlerinden bazilar saglk problemleri sebebiyle
katilamayacagini beyan etmis, belirlenen yedek liste katilimcilari
ise planlarini degistirmek istememeleri sebebiyle calismaya dahil
olamadiklarindan arastirma 45 yerine 37 fen bilimleri 6gretmeni
ile gergeklestirilmistir. Katimci 6gretmenlere iliskin demografik
bilgiler, Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1, katilimcilarin gorev bolgeleri ve cinsiyetleri agisindan
dagihmlarini gostermektedir. Buna gore ¢alismaya katilan 37 fen
bilimleri 6gretmeninin 12’si Marmara, 8'i Ege, 6'si Akdeniz, 4
Dogu Anadolu, 3'ii Glineydogu Anadolu ve 2’ser kisisi ic Anadolu
ve Karadeniz bélgelerinden katilmistir. Cinsiyet agisindan bakil-
diginda katihmcilarin 22’si kadin ve 15’ erkektir. Ayrica bagvuru
formundan elde edilen diger bilgilere gore; 20-25 yas arasinda
3 (%8,3), 26-30 yas arasinda 20 (%55,6), 31-35 yas arasinda 8
(%19,4), 36-40 yas arasinda 3 (%8,3) ve 41 yasindan biytk 3 (%8,3)
katihmci oldugu gorilmektedir. Katilimcilarin 26°s1 (%60,4) lisans
mezunu iken, 11'i (%30,6) yiiksek lisans derecesine sahiptir. Ogret-
menlikte hizmet slreleriincelendiginde, 1-5 yil arasinda 15 (%41,7)
katihmci, 6-10 yil arasinda 11 (%30,6) katilimci ve 11-15 yil arasinda
11 (%27,8) katilimci bulunmaktadir.

Tablo 1. )
Katilimcilara lliskin Demografik Veriler

Gorev Bolgesi

Cinsiyet A B C D E F
Kadin 7 7 3 2 - 1 2
Erkek 5 1 3 2 3 1 -

Note: A=Marmara, B=Ege, C=Akdeniz, D=Dogu Anadolu, E=Glneydogu
Anadolu, F=i¢ Anadolu, G=Karadeniz.

Veri Toplama Araci

Bilimsel Bilgiye Yonelik Agik U¢lu Sorular (BBYAUS)

Katilimci 6gretmenlerin bilimsel bilgi anlayislarindaki gelisimlerini
belirlemek amaciyla Unal Goban ve ark. (2011) tarafindan gelistiril-
mistir. Formun gelistirilme asamasinda bazi sorular birinci yazarin
doktora tezinden dogrudan alinmis (Unal Coban, 2009), digerleri
arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir. S6z konusu form, diya-
log ve senaryolar halinde gerekgelendirme, hipoteze baglilik,
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guvenirlik ve yaraticilik temalarinda toplam 7 sorudan olusmak-
tadir. Bu sorularin ikisi gerekgelendirme (Soru 1a ve 1b), biri glive-
nirlik (soru 2), ikisi hipoteze baglilik (soru 3 ve 4) ve ikisi yaraticilik
(soru 5 ve 6) temalarina aittir. Sorularin kapsam gegerligi uzman
gorusu (fizik, fen bilgisi ve felsefe alanlarinda uzman g 6gretim
Uyesi ve iki 6gretim elemani) yoluyla saglanmistir. S6z konusu
sorulardan alinan yitiksek puan gelismis epistemolojik gorise isa-
ret etmektedir.

la- Asagida Ali ve Ayse'nin konugmalarindan bir bolim sunulmustur. Ayse’nin sorularina
Ali’nin verdigi yamtlarin bir bslimi bos birakilmigtir. Size gore, Ali’nin verdigi yanitlar neler
olabilir? Liitfen kendinizi Ali’nin yerine koyarak, diigiindiiklerinizi bosluklara yaziniz.

Ali: Eski caglarda yasayan insanlar Diinyamin tepsi gibi dimdiiz oldugunu saniyorlarmis,
biliyor muydun?

Avse: Evet, bunu ben de bir dergide okumustum. Sence bu insanlar diinyanin tepsi gibi diiz

oldugu sonucuna nasil ulagsmislardir?

Ali: Himm. . Biraz dustineyim...Bence, ...

1b-

Avse: Peki ama simdi diinyanin yuvarlaga yakin bir gekle sahip oldugunu biliyoruz. Bu sonuca
nasil ulagilmigtir?

Al

Sekil 3.
BBYAUS 6rnek soru.

Uygulama

Calisma ayni zamanda TUBITAK destekli bir projenin Griini oldu-
dgundan, oncelikle arastirmacilar tarafindan bir gevrimigi bas-
vuru formu olusturulmus ve proje asamasinda hazirlanan web
sayfasinda paylagilarak tim Turkiye'den gonillid fen bilimleri
ogretmenlerinin basvurulari alinmistir. Sonrasinda, “Katilimcilar”
basligi altinda detaylari agiklanan kriterler dogrultusunda kati-
limci 6gretmenler belirlenmistir.

Egitim Oncesinde 6gretmenlere ilgili veri toplama araci uygu-
lanarak on veriler toplanmistir. Hazirlanan egitim programinda
TPAB’In bltunlestirici modeli esas alinmistir. Butlnlestirici TPAB
modeline gore, teknolojik pedagojik alan bilgisi modelin t¢ temel
bilgi alaninin (teknoloji, pedagoji ve alan bilgisi) karmasik etkile-
simlerine dayali olarak gelisme gosterir (Koehler & Mishra, 2009).
Bu kapsamda egitim programi dahilinde arglimantasyonun sos-
yal boyutu dikkate alinarak, etkinlikler sirasinda 6gretmenlerin
birbirleriyle iletisimlerini destekleyebilmek amaciyla 6gretmenler
oncelikle tanigma etkinligine dahil olmuslardir. Tanigma etkinligi
sonrasl aragtirmacilar tarafindan 6gretim programinda argliman-
tasyonun yeri, onemive 6gretime teknoloji entegrasyonu konulari
Uzerine bilgilendirmeler yapilmistir. Toplam yedi giin stiren egiti-
min ilk iki giiniinde 6gretmenler yalnizca arglimantasyon ile ilgili
pedagojik bilgilerini gelistirmeye dayali etkinliklere dahil olmus-
lardir. Bu kapsamda argiimantasyonun ve bilesenlerinin neler
oldugunu, argimantasyon sirecinin nasil yapilandirilacagini ve
arglimantasyonun nasil 6grenme-ogretme ya da degerlendirme
araci olarak kullanilacagini deney, oyun, sanat, atolye ve isbirlikli
grup calismalarina dayali etkinlikler araciliiyla deneyimlemis-
lerdir. Sonraki iki giin boyunca 6gretmenler aslinda hali hazirda
kullandiklari ya da asina olduklari teknolojileri 6grenme ortamina
nasil dahil edebilecekleri lzerine 6grenmeler gerceklestirmis
lerdir. Teknoloji ve pedagojik bilginin gelisimi sonrasi katimcilar
teknolojik pedagojik bilgi, teknolojik alan bilgisi ve pedagojik alan
bilgisine odakli etkinlikleri deneyimlemislerdir. Ornegin teknolojik
alan bilgisi etkinligi kapsaminda 6gretmenler kendilerine sunulan

arastirma problemlerini yanitlamak Uzere dijital 6lgme araglarini
kullanmislardir. Projenin son iki glinlinde ise 6gretmenler tim bu
ogrendiklerini harmanlayarak pedagojisini argimantasyon yon-
teminin olusturdugu teknoloji destekli 6grenme ortamlari tasar-
lamiglar ve sunmuslardir.

Gergeklestirilen salt arglimantasyon, salt teknoloji ya da ikisinin
birbirine entegre edildigi etkinliklerin her birinin tamamlanma-
sinin ardindan 6gretmenlerle tamamlanan etkinlik Uzerine tim
sinif tartigmalari yapilmistir. Bu tartismalarda, 6gretmenlerin
sinif ortaminda sorun yasayabilecegini diisindtigl noktalar ya da
etkinlikte anlagilmayan noktalar Gizerinde durulmustur. Tim etkin-
liklerin tamsnamlanmasinin ardindan on test olarak uygulanan veri
toplama araci tekrar uygulanarak son test verileri elde edilmistir.

Etik

CGalisma kapsaminda kullanilan veri toplama araci ve etkinlikler,
Dokuz Eylil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitlsi Etik Kurulu
tarafindan incelenerek onaylanmistir (01/12/2014, No:14). Ayrica
egitim oncesi katihmci 6gretmenler “Gondillt Katilimer Onam For-
mu”nu imzalayarak arastirma ekibine teslim etmislerdir.

Verilerin Analizi

Bilimsel Bilgiye Yonelik Acik Uglu Sorular (BBYAUS)dan elde edi-
len yanitlar betimsel analiz teknidi ile analiz edilmistir. Bu kap-
samda yine acik uclu sorulari gelistiren Unal Coban ve ark. (2011)
tarafindan gelistirilen “Bilimsel Bilgiye yonelik Agik Uglu Sorulari
Degerlendirme Rubrigi” kullanilmistir. ilgili rubrigin gelistirme
slirecinde guvenirligi %80 olarak bulunmustur. Degerlendirme
rubrigi Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2.
Bilimsel Bilgiye Yénelik Agik Uglu Sorulari Degerlendirme Rubrigi

0. Diizey: llgisiz cevap ya da cevap yok

1. dlizey: Bilimsel etkinliklerle -dUstinceleri agikga ayiramaz. Calismalar
tanimsiz ve gogu zaman belirsizdir. Bu galismalar distince, bulus,
arastirma, deney olabilir. Bilimsel galismanin gerekgelendirmenin
slirdurllmesi igin gerekli olan motivasyon sinanmis diislincelerin yapll
andirilmasi/sinanmasi Uzerine degil etkinligin basariimasi tzerine
kuruludur. (Hayal gliciniin 6neminden ylzeysel olarak s6z eder).

2.dizey: Gerekgelendirme de distincenin 6nemli oldugunun farkina
varir, ancak nasil gergeklesecedi konusunda tam fikir sahibi degildir.
Bilimde distincenin 6nemli oldugunun farkina varir, ancak diisincenin
dogdasi ve dislinme tlrd hala belirsizdir. (Hayal gliciinin dislince
olusumuna etkisini fark etmeye baslar. Ancak, hayal giictiniin bilimsel
dUsunceyi harekete gegirdigi konusu belirsizdir)

3.dlizey: Bilginin bilim insanlarinin distincelerinin deneyler ve
etkinliklerle yansiz sekilde sinanmasiyla gerekgelendirildigini fark eder.
Bilimsel bilginin gerekgelendirilmesinin bilgiye inaniimasina neden
oldugunu bilir. Bilim insanlarinin distinceleri, deneyler ve deney
sonuglarinin farkl oldugunu fark eder. Bu farkliligr anlamalariyla birlikte
aciklama, hipotez sinama dustincesi gelismeye baslar. Dislincelerin
karmaslk bolimleri oldugunu fark ettikge diigtincelerin zamanla birlikte
gelistigini ve anlasildigini fark eder. (Hayal gticiiniin bilimsel distinceyle
birlikte bilimsel caligmalari etkiledigini bilir ve 6rneklerle agiklar).

Tablo 2'de goérildigu gibi agik uglu soru formunda yer alan her
bir soru icin alinabilecek en disik puan O, en yiiksek puan ise
3'tlr. Soru formundan alinan yliksek puan gelismis epistemolojik
gorusl gosterirken disik puan gelismemis epistemolojik gortisl
gostermektedir. Calisma kapsaminda katilimcilardan elde edilen
veriler, iki aragtirmaci tarafindan ayri ayri analiz edilerek puan-
lanmis ve iki puanlama arasindaki uyum ylzdesi hesaplanmistir.
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TEKNOLOJIK PEDAGOJIK ALAN BILGISI TEMELLI ARGUMANTASYON
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8

Etkinligin Adi: Dijital Fen Araglarini Kullaniyorum

Grup calismasi

&

Asagida sunulan aragtirma problemlerinden birini seginiz. Segtiginiz konu ile ilgili elde ettiginiz gelismeleri belirtilen

kisimlara yaziniz.
Aragtirma Problemleri:

1.Calisma salonunun farkh bolgelerinde guralti
seviyesi nasildir?

3.Calisma salonunun farkh bolgelerinde ortam
sicakligi nasil degisir?

S. Bir agacin farkl bolumlerinin (kok, govde, yaprak)
elektriksel direnci nasildir?

1. Sectiginiz problem

2.Suyun igindeki tuz miktan arttik¢a elektrik
iletkenligi nasil degisir?

4. Galisma salonunun farkh bolgelerinde 1gik
yogunlugu nasil degisir?

6. Viicudun her yerinde elektriksel direng ayni
midir?

2. Hipoteziniz

3. Degiskenleriniz

4. Deneyiniz

Sekil 4.
TPAB temelli argimantasyon egitimi etkinlik calisma yapragi 6rnegi.

Buna gore, uyum ylzdeleri 6n test igin %70 ve son test icin %76
olarak bulunmustur. Uyum yizdelerinin %70 ve lzerinde olmasi,
veri analiz stirecinin glivenirligine kanit olmustur (Fraenkel & Wal-
len, 1996).

Katilimcilarin yanitlari 0.dlizey igin O, 1.dlizey igin 1, 2.dlzey igin
2 ve 3.dUlzey igin 3 puan verilerek puanlanmistir. Ardindan elde
edilen veriler icin On test ve son test 6zelinde betimsel istatis-
tikten yararlaniimig ve ayrica 6ncelikle puanlarin normal dagilima
uygunlugu test edilerek puan ortalamalari arasindaki fark igin
analiz islemi gergeklestirilmigtir.

Bulgular

“TPAB temelli argiimantasyon egitimi, fen bilimleri 6gretmen-
lerinin bilimsel bilgiye yonelik anlayiglarini nasil etkilemistir?”
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arastirma problemini yanitlamak Uzere her bir katilimcinin 6n
test ve son test igin ayri ayri toplam puanlari hesaplanmistir.
Elde edilen toplam puanlari yorumlayabilmek adina, bir kisinin
BBYAUS'dan alabilecegi en distk puanin O ve en yiiksek puanin
ise 21 olacagindan hareketle Tablo 3'deki puan siniflandiriimasi
olusturulmustur.

Tablo 3.

Bilimsel Bilgiye Yénelik A¢ik Uglu Sorular i¢in Puan Siniflandirmasi
0.diizey 1.diizey 2.diizey 3.diizey

En dislk 0 1 8 15

puan

En ylksek 0 7 14 21

puan




17

TEKNOLOJIK PEDAGOJIK ALAN BILGISI TEMELLI ARGUMANTASYON

AY A  UYGULAMALARI

@

Etkinligin Adi: Dijital Fen Araglarini Kullaniyorum

S. Verileriniz

AY A

S

6. Sonug ve sunum

Grup calismasi

Asagida tasarlamis ve gerceklestirmis oldugunuz etkinlik tizerinden argtiman olusturulabilmenize yardimci olmasi

icin belirlenen basamaklar bulunmaktadir.

On iddiam (Hipotezim)

Verilerinizin 6n iddianizi destekledigini diistintiyor musunuz?

O Hayir

!

O Evet

Yeni iddiam:

Topladiginiz verilerden yola ¢ikarak yukaridaki soruya verdiginiz cevaba (iddianiza) yonelik gerekge/kanitlar

sununuz.

Sekil 4.
Continued.

TPAB temelliarglimantasyon egitiminin katiimcilarin bilimsel bil-
giye yonelik anlayislarina etkisini inceleyebilmek igin Tablo 3'deki
puan siniflandirmasi dikkate alinarak katilimcilarin 6n test ve son
test diizey siniflandirmasi yapilarak Tablo 4'de sunulmustur.

Tablo 4.
BBYAUS Toplam Puanlarinin Diizeylere gére Siniflandirmasi
On test Son test

%f f %f
0.dlizey 0 0 0 0
1.diizey 3 8,11 1 2,70
2.duzey 31 83,78 26 70,28
3.dlzey 3 8,11 9 24,32

Tablo 4’e gore, katilimci 6gretmenlerin bilimsel bilgiye yone-
lik anlayislarinin egitim oncesi ve egitim sonrasinda agirhkli
olarak 2. dlizeyde oldugu gorilmektedir. Bununla birlikte, egi-
tim sonrasinda 1. dlizeydeki 6gretmenlerin sayisi azalirken, 3.
diizeydeki ogretmenlerin sayisinda artis meydana geldigi de
gorilmektedir.

Sekil 5, 6gretmenlerin BBYAUS temalarina iligkin 6n ve son puan
ortalamalarini ve ayrica son test puan ortalamalarinda 6n test
puan ortalamalarina gére meydana gelen artisin ytzdelik ifade-
sini gostermektedir. Buna gore TPAB temelli arglimantasyon egi-
timi, katihmci 6gretmenlerin sirasiyla en fazla glvenirlik (%27,22),
hipoteze baglilik (%26,92), gerekgelendirme (%14,07) ve yaraticilik
(%1,41) temalarinda bilimsel bilgiye yonelik anlayiglarinda gelisime
yol agmistir.
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AY A UYGULAMALARI

8

Etkinligin Ad: Dijital Fen Araglarini Kullaniyorum

AY A

&

Arastirmaniz yoluyla elde ettiginiz verileri daha tist diizeyde destekleyebilecek kuramsal bilgileri ya da

glinliik yasam verilerinizi sununuz.

iddianizin hangi kosullar altinda gecerli oldugunu diisiiniiyorsunuz?

iddianiz her durumda gecerli midir? iddianizi gecersiz kilabilecek durumlar neler olabilir?

Yukaridaki tiim sorulara verdiginiz yamitlan ve olusturdugunuz semay goz oniine aldigimzda iddianizin

giiclii ya da zayif olmasiyla ilgili olarak nasil bir degerlendirme yapabilirsiniz?

Sekil 4.
Continued.
artiy Il 1.41
yaraticilik_son 3.59

yaraticilik_on I 3.54
artis I 06.02
hipoteze baglilik_son 1.65
hipoteze baghilik 6n Il 1.3
ot __________ Iyl
giivenirlik_son 43
giivenirlik_6n I 3.38
artiy I (4.07
gerekgelendirme_son 3.08
gerekgelendirme_on M 2.7
0 5 10 15 20 25 30

Puan ortalamalar:

Sekil 5.
BBYAUS Temalarina lligkin Ortalama Puanlar.

Tablo 5, katilimci 6gretmenlerin bilimsel bilgiye yonelik anla-
yis dizeylerini her bir soru bazinda gostermektedir. Buna gore,
gerekcelendirme temasinda yer alan 1a ve 1 b sorularinda hem
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on hem son testte 6gretmenlerin 3.dlizeydeki anlayiglarina ilig-
kin oranlar pek degismezken, son testte 1.dlizeydeki anlayiglari-
nin 2.diizey yonine evrildigi gorilmektedir. Ornegdin, 1a numarali
soruda eski ¢aglarda yasayan insanlarin diinyanin tepsi gibi diz
oldugu sonucuna nasil ulasmis olabilecekleri sorusuna yanit
olarak 6gretmen Z.A. 6n testte “Denizcilik pek gelismemisti ve
insanlar uzak diyarlara gitmemislerdi. Diinyanin yuvarlak oldugu-
nun kanrtlarindan biri de gemilerin seyahatleri sonucu belirtilmis-
tir. Ayrica astronomi lzerine yeterli ¢calismalar yapiimamistir. Bu
calismalar artinca, Ay’in hareketleri ve dijer gezegen gézlemleri
de degistirmistir” yanitiyla 6ne slrdigt duslncelerini gerek-
celendirme yoluna gitmeden belirsiz bir sekilde acgiklamistir
(1.dlzey). Son testte ise ayni soruya “Bilgi kaynaklarindan uzak-
lardi. Ellerindeki verilere dayanarak Diinya’nin yuvarlak olabile-
cegini dusiinmemislerdir” yanitini vererek gerekgelendirmenin
onemini farkina vardigini ancak tam bir gerekgelendirme yapma
konusunda yeterli olmadigini gostermistir (2.dlizey). Benzer
sekilde, 1b numaral soruda bugin sahip oldugumuz Dinya’nin
yuvarlak oldugu bilgisine nasil ulasiimis olunabilecegi sorusuna
yanit olarak 6gretmen D. U. 6n testte “Yasadiklari yerlerden baska
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TEKNOLOJIK PEDAGOJIK ALAN BILGISI TEMELLI ARGUMANTASYON

AY A  UYGULAMALARI

é

Etkinligin Adi: Dijital Fen Araglanini Kullaniyorum
Argiimanumz Haritalayahm...

AY A

d

Arazhrma Sorum:

Hipotezlerim:
L

2

Iddiam (Hipotezim):

Niteleyici:

iddia:

Gerekge (Bulgulanm):

Curataca (Istisna):

Destekleyict:

Sekil 4.
Continued.

bir yerler olup olmadigini merak etmis de olabilirler, baska yerlere
gittikce geldikleri yeri gérmedikleri icinde nereye kayboldukla-
rini merak etmis de olabilirler. Gokyliziine bakip ayin ve glinesin
nereye gittiklerini merak da etmis olabilirler. Kisaca merak duygu-
lari gelistikten sonra”” yanitiyla bilimsel distincede hayal glicliniin
onemine ytizeysel bir deginmede bulunmus ve ayrica Dinya’nin
yuvarlak oldugu bilgisinin bilimsel kesif slirecinden bahsetmek
yerine kisisel diUsuncelerini ortaya koymustur (1.dizey). Son
testte ise ayni soruyu “Insanlar ihtiyaglar arttikca buluslar var
olmus ve arastirma ile gelisen bakis agilari genisledikge bunu da

bulmuslardir’ seklinde yanitlayarak bilgiyi yetersiz gerekgelen-
dirme yoluna gitmistir (2.dlzey).

Guvenirlik temasinda yer alan ikinci soruya iliskin yanitlarda,
son testte ogretmenlerin yaklasik %38’inin 1.dlizeydeki anlayisi
2.dizeye ulagsmistir. Ornegin, bilim insanlarinin yildirnmli firtina-
larin davraniglarini agiklamada yasadiklari zorlugun nedenlerinin
sorgulandigi soruya 6gretmen A.K. on testte “Yildirimli firtinalarin
sayisal verilerle analiz edilebilmesi igcin olayin gergeklestigi yerin
net olarak onceden tespit edilmesi ve gbézlem materyallerinin
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%f
8,11
5,41
5,41

27,03
16,22
8,11

29,73

3.dlizey

f
3
2
2
11

0
6
3

54,05
59,46
59,46
54,05

%f
40,54
40,54
62,15

2.duizey

f

5
15
20
22
22
20
23

Son Test

%f
51,35
54,05
27,03
27,03

40,54
10,81
10,81

1.dlizey

f
2
15

4

4

%f
2,70
2,70
2,70

O.dlizey

%fF
2,70
5,41
5,41
5,41
5,41

10,81
8,11

3.dilizey
f
1
2
2
4
3
2
2

%f
32,44
21,62
16,21
59,46

40,54
62,15
70,27

2.diizey

f
12
8
6
22
5
23

6

1.diizey
%
64,86
72,97
29 78,38
29,73
51,35
32,44
24,32

n
24
2
11

9

BBYAUS Puanlarina iliskin Siniflandirma

On Test
Hipoteze baglilik

Gerekgelendirme
Gerekgelendirme
Hipoteze baglilik

Guvenirlik
Yaraticilik
Yaraticilik

Tablo 5.
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hedef noktaya sifira yakin bir hatayla yerlestiriimesi gerekiyor
olabilir ve bu tarz hava olaylarinin tutarsiz davranislari sonucu bu
noktada zorlaniyor olabilirler. Ayrica dogadaki ¢ok yliksek enerjili
bir hava olayinin deneysel verilerini toplamakta tehlikeler yasiyor
olabilirler” yanitini vererek kisisel goristni bilimsel gerekgelen-
dirmeden uzak bir sekilde beyan etmistir (1.diizey). Ogretmen
son testte ise, “Yildirimli firtinalarin davraniglarini agiklamak igin
dogrudan veriler toplamak zor olabilir (yliksek enerji, tutarsiz hare-
ketler, ne zaman ortaya cikacagini tespit edememek vb. gibi). Dav-
ranislar acgiklayacak verileri toplayabilmek icin farkli bir yéntem
ve teknik bulamamis olabilirler. Veri toplamada kullandiklari bazi
yontem ve teknikler kisim kisim davranigi agiklamalarinda yardim
ediyor ancak buttinsel olarak bakildiginda yeterli olmuyor olabilir”
ifadesiyle veri toplamaya vurgu yaparak gerekgelendirmenin 6ne-
mini fark edebilmis ancak bu dogrultuda yeterli bir agiklamada
bulunamamistir.

Hipoteze bagllik temasinda yer alan Uglinci soruya iligkin
2.duzeydeki yanitlarin orani dedismezken, son testte 1.dlzey
anlayiglarinin oranindaki azalma 3.dlzeydeki anlayiglarinin ora-
nina artis olarak yansimistir. Ornegin, bilim insanlarinin evrenin
genigleme-blzilme durumu konusunda farkli gorislerde olma-
larinin sebebinin ne olabilecedinin sorgulandi§i soruya ogret-
men E.C. On testte “uzaydaki konumumuzla ilgili olarak evrenin
genisleme ya da blzlilmenin farkli agilardan baktigini séyleyebili-
riz.” ifadesiyle iki farkl hipoteze yonelik kendi kisisel distincesini
bilimsel ¢alismalardan bagimsiz ve onlarla ilgisiz sekilde ortaya
koymustur (1.dlizey). Son testte ise ayni soruya “Ortaya attik-
lari iddialari farklidir. Bu konuda yaptiklari gézlemler, deneyler
farkli olabilir. Tezini ortaya attiklari fikirlerin antitezini dtsiinme-
mis olabilirler. Destekleyicilerini ve clr(tlicllerini yeterli olarak
gbzlemleyememis olabilirler” yanitini vererek bilim insanlarinin
deneylerinin ve deney sonuglarinin farkli olabilecegine ve bilim-
sel duslincelerin karmasik bolimleri olduguna yonelik kazandigi
farkindaligi géstermistir (3.dlizey). Ayni tema altinda yer alan dor-
dlinci soruda da benzer bir durum mevcuttur. Buna gore egitim
sonrasi 6gretmenlerin 1.dlzey anlayis oranlari yaklasik %40 aza-
lirken, bu oran son testte 2. ve 3. dlizey anlayis oranlari arasinda
neredeyse esit bir sekilde paylasiimistir. Ornegin, bilim insanlari-
nin yerylzindeki sicaklik artisina sebep olan faktorler konusunda
sahip olduklari farkl gorislerin nedeni ile ilgili olarak 6gretmen
AK. 6n testte “Olaylar incelenirken butlnlyle ele alinmalidir.
Problem incelenirken her bilim adami kendi alaniyla ilgili gériis-
ler ortaya sunabilir. Bu gorislerin ikisinin de dogru olma ihtimali
vardir. Bltlndyle biri dogru ya da bitilndyle biri yanls demek
dogru olmaz” (1.dlzey) yanitini verirken son testte “Bir olaya bir-
den fazla sebep bulunabilir. Kiiresel issnmanin nedenleri cok yonli
oldugu icin her bilim adami kendi alanindan bakarak olaylari agik-
lamaya ¢alismistir” (2.dlizey) yanitini vermistir. Egitim 6ncesi ve
sonrasi 0gretmenin verdi§i yanitlar benzerlik gésterse de egitim
sonrasindaki yaniti incelendiginde “kiresel isinmanin nedenleri
cok yonli oldugu icin” seklinde bir ifade kullanarak verdigi yaniti,
iddiasini yetersiz gerekgelendirme yoluna gittigi anlasiimakta-
dir. Benzer sekilde 6gretmen Y.K. ayni soruya 6n testte “Yapti-
gim agiklama bilimsel degil ama bilim ve ahlak konusunda sikinti
oldugunu distindyorum. CO, salinimi diinyanin gelismis (lke-
lerinde oldukga fazla ve bu konuda tiketimin azaltiimasi ile CO,
saliniminin azaltilacagi bilinmekte. Tliketimin azalmasi da ekono-
mileri sarsacagindan diger bilim adamlarinin kurum ya da sirket-
ler glidimtinde agiklama yapmasina neden olabilir. Dogal yollarla
olusan kliresel isinma yine dogal yollarla yok olur zaten. Okyanus
akintisinda sadece isi akisi olur. Bir tarafta ist azaliyor diger tarafta
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artar. O ylzden toplam isi sabittir’ yanitiyla kendisine sunulan
problem durumunu agiklamak tzere farkli ornekler Gzerinden ve
bilimsel etkinliklerden badimsiz olarak kendi dislincelerini ifade
etmistir (1.dlzey). Egitim sonrasinda ise “Yaptiklari arastirma,
deney ve gbézlemler sonucu ortaya ¢ikan durumlari farkl deger-
lendirdikleriicin. Bir baska ifadeyle gérislerini agiklamak icin farkli
argmanlari kullandiklari igin. Ornegin, antibiyotik kullanimi ile
ilgili doktorlar farkli gériislere sahip. Bir kisim doktor antibiyotik
kullaniminin genelde zararli oldugunu ¢linki viicut bagisikhigini
azalttigini séyliyor (argiiman 1). Diger kismi ise gerekli oldugunu
dlsgtinlyor ¢linkli mikroorganizmalara erken mdiidahale edilmeli
diyor (argiman 2)” yanitiyla bilimsel bilginin deneyler vb. bilimsel
etkinliklerle sinanarak gerekgelendirildigini fark ettigini goster-
mistir (3.dlzey).

Yaraticilik temali besinci soruda 6n ve son testte 1.dlizey anlayis
oranlari pek farklilagmazken, son testte 2. dlizeyden 3.diizeye
dogru bir ilerleme meydana gelmistir. Ayni temali altinci soruda
ise On ve son testte dlizeylere gore anlayis oranlari benzer kalmig-
tir. Tablo 5'den edinilen bir diger bulgu ise, on testte O.dlzeyde
bir anlayis bulunmazken egitim sonrasi son testte O.dlzeyde
anlayisin varligidir. Yapilan incelemede 0.dlzey anlayisina sahip
tek bir 6gretmenin oldugu ve soruya yanhs ya da ilgisiz cevap
verme sebebiyle degil, sorulari yanitsiz biraktigi igin O puan aldigi
gorilmustur.

Buraya kadar sunulan bulgular egitim sonrasi katimci 6gret-
menlerin bilimsel bilgiye yonelik anlayiglarinda olumlu gelismeler
oldugunu isaret etmekle birlikte, bu durumun istatistiksel olarak
anlamhiligini sinamak amaciyla 6n ve son test puan ortalamalari
karsilagtirilmistir. Bu sebeple oncelikle verilerin normal dagi-
lima uygunlugu sinanmistir. Son test verileri normal dagilirken
(Z,,,=,960, p > ,05, 6n test verilerinin normal dagilima uymadigi
(Z,,=,854, p < ,05) bulunmustur. Bu sebeple, 6n test ve son test
puanlari arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini belirlemede
parametrik olmayan testlerden Wilcoxon isaretli siralar testi kul-
laniimistir. Elde edilen sonuglar Tablo 6°da sunulmustur.

Tablo 6.
Ogretmenlerin BBYAUS Puanlarina iliskin Wilcoxon lsaretli Siralar Testi
Sonuglari

Son
test-6n Sira Sira
test N ortalamasi Toplami z P r

Negatif 13 13,81 179,50 -2,22  ,026* 33
sira

Pozitifsira 23
Esit 1

Note. N=37.
*p < ,05.

20,48 450,50

Tablo 6, fark puanlarinin sira ortalamasi ve sira toplamlarinin son
test puanlari lehine oldugunu gostermektedir. Buradan hareketle,
TPAB temelli argimantasyon egitiminin 6gretmenlerin bilimsel
bilgiye yonelik anlayislarinda orta dizeyde anlamli bir etki olus-
turdugu sdylenebilir (Z=-2,22; p < ,05; r=,33).

Tartisma

Bu calismayla, teknolojik pedagojik alan bilgisi kurami temelinde
pedagojisini arglimantasyon ydnteminin olusturdugu egitim
programinin fen bilimleri 6gretmenlerinin bilimsel bilgiye yonelik

anlayislarini nasil etkiledigi agiklanmaya galisiimistir. Calismanin
sonucunda katilimci 6gretmenlerin bilimsel bilgiye yonelik anla-
yiglarinin egitim oncesi ve sonrasi agirlikli olarak bilimsel diigtin-
cenin énemlioldugunainanirken nasil olmasi gerektigi konusunda
netlige sahip olmayan bakis agisina sahip olduklari (2.dizey)
bununla birlikte egitim sonrasi bilimsel etkinlikleri dlistincelerden
acgikga ayiramayanlarin 1.diizey) orani azalirken bilimsel distince
ve etkinliklerin nemini ve ayrimini bilip uygulayanlarin (3.diizey)
oranlarinin arttigi bulunmustur (Tablo 4). Destekler sekilde, egitim
sonrasi fen bilimleri 6gretmenlerinin bilimsel bilgiye yonelik anla-
yislarinin egitim oncesi anlayiglarindan istatistiksel olarak anlamli
farklilastigr da belirlenmistir (Tablo 6). Bu durum, egitim progra-
minin ilk giinlerinde sunulan salt argimantasyon egitiminden
kaynakl olabilir. S6z konusu egitimde, arglimantasyon slirecinde
gozlem yapma, veri toplama, iddia olusturma ve sunum yapma
slreglerini tecriibe etmelerine, argimantasyon strecinde olus-
turulan iddialarin ve karsi iddialarin yapisini, gegerligini ve bu yolla
argimanlarin ve bilimsel bilginin dodasini kavramalarina, argu-
mantasyon yoluyla 6grenmeye dair farkindaligin pekistirilmesine
ve siirecin nasil uygulanacaginin tanitiimasina yonelik etkinliklere
yer verilmistir. Calisma grubu farkl olmakla birlikte Ryu ve Sando-
val (2012) caligmalarinda argiimantasyon 6gretiminin, argiman
olusturma baglaminda nedensel yapi, nedensellik uyumu, kanit
kullanma ve gerekgelendirme olarak ele aldiklari dort epistemik
kriterin tGglinde (nedensellik uyumu, kanit kullanma ve gerekge-
lendirme) anlamli gelismeler oldugunu bildirmislerdir. Benzer
sekilde Ecevit (2018)'in bir donem boyunca 6gretmen adaylariyla
yurtttigl argimantasyon egitiminin epistemik anlayisa etkisi,
bilginin degdisebilir dogasl, kanitlar yoluyla bilginin dogrulugunu
sorgulama ifadeleriyle kendini gdstermistir. Bununla birlikte
arglimantasyon ve epistemolojik goris iligkisi yalnizca argliman-
tasyondan epistemolojiye degil, tersinir yonli de ele alinmig ve bu
iki faktorin cift yonla bir iligkisi oldugu ortaya konulmustur (Giler,
2020; Senglil ve ark., 2020).

Calisma kapsaminda elde edilen bir diger bulgu, katilimci 6gret-
menlerin bilimsel bilgiye yonelik anlayis temalarindan givenirlik
ve hipoteze baglilik alanlarinda en fazla gelisme gosterdikleridir
(Sekil 5). Bununla ilgili detayli analizler, egitim alan fen bilimleri
ogretmenlerinin gerekgelendirme ve guvenirlik temalarinda
bilimsel bilgiye yonelik anlayiglarinin 1.dlizeyden 2.dlzeye, hipo-
teze baglilik temasinda 1.dlizeyden 2. ve 3. dlizeye dogru gelisti-
gini, bununla birlikte yaraticilik temasinda herhangi bir degisiklik
olmadigini gdstermistir (Tablo 5). Elde edilen bu bulgu, argliman-
tasyon egitimleri baglaminda yalnizca Toulmin Argiimantasyon
Modeli (TAM)'nin ele alinmasindan kaynakli olabilir. Ctinkd bu
model, one sirtlen iddianin hangi kanitlarla, hangi bilimsel ilke-
ler 1s1§inda, hangi kosullar altinda gecerli ve hangi durumlarda
gecersiz oldugunun gerekgelendirilmesiyle ilgilidir. Bu baglamda,
Toulmin arglimantasyon modelinin epistemoloji sorularinin
hipoteze baglilik, gtivenirlik ve gerekcelendirme temalariyla ilgisi
agikca fark edilmektedir. Cesitli argimantasyon modellerini kar-
silastirmali olarak inceledikleri galigmalarinda Aktamis ve Higde
(2015), Toulmin argiiman modelinin dogrudan olmasa dahi alan
bilgisini dikkate aldigini ve iddianin gerekgelendirilmesi bagla-
minda standart bir yapi sundugunu belirtmistir.

CGalismadan elde dilen bir diger bulgu, her ne kadar alan yazinda
argimantasyon egitimlerinin hedef kitle 6zelliklerinden bagim-
siz yaraticiligi olumlu etkiledigini rapor eden ¢alismalar olsa da
(Demir, 2014; Karacali & Ozkan, 2021; Kiiglik Demir & isleyen,
2015; Ugar & Denis Celiker, 2018) bu calismada yaraticilik temal
bilimsel bilgiye yonelik anlayis sorularinda egitim Oncesi ve
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sonrasl bir farklilik olusmamasidir. Arglimantasyonun yaraticilik
Uzerine olumlu etkilerini bildiren galigmalarda ortak olarak argl-
mantasyonun yaraticiligin 6zellikle niceliksel olarak 6ne sirtilen
fikir sayisi seklinde ifade edilen akicilik ve 6ne sirtlen fikirlerin
kapsadigi disiplin sayisi olarak ifade edilen esneklik alt boyutlari
Uzerinde istatistiksel olarak anlamli etkiler olusturdugu rapor
edilmistir (Karacali & Ozkan, 2021; Kiigiik Demir & isleyen, 2015).
Bu calisma kapsaminda yer alan arglimantasyon etkinliklerinde
arglimantasyon bilesenlerinin tanitilmasina odaklanildigindan
gelistirilen etkinlikler igin hazirlanan calisma yapraklarinda yari
acik uglu galigma yapraklari tercih edilmistir. Bu kapsamda o6gret-
menler kendilerine calisma yapraklarinda sunulan ve belli bir
disipline ait (gogunlukla fizik) problem ciimleleri ya da hipotezler
Uzerinden arglimantasyon slrecine dahil olduklarindan yaratici-
lik temali sorulardan elde edilen bulgularda herhangi bir gelisme
gozlenmemis olabilir.

Sonug ve Oneriler

Gergeklestirilen bu calisma, TPAB temelli arglimantasyon egiti-
minin fen bilimleri 6gretmenlerinin bilimsel bilgiye yonelik hem
genel anlayislarini hem de hipoteze baglilik, gerekgelendirme ve
glvenirlik temalarinda bilimsel bilgi anlayisini olumlu bir sekilde
etkiledigine kanit olusturmaktadir. Her ne kadar calisma kapsa-
minda bilimsel bilgi anlayislarina yonelik elde edilen verilerin sinir-
lihklari olsa da, galismanin sonuglari TPAB modelinin bilimsel bilgi
anlayisi konusunda etkililigine katki sunmasi agisindan degerlidir.
Ayrica galisma, bilimsel bilgiye yonelik anlayis gelisiminde mesleki
gelisim egitimlerinin potansiyelini de ortaya koymaktadir. Bura-
dan hareketle, sonraki ¢alismalarda bilimsel bilgiye yonelik anla-
yis gelisiminde farkl kuramlari, pedagojileri konu edinen mesleki
gelisim egitimleri diizenlenebilir. Ayrica s6z konusu egitimin etki-
liligine yonelik daha derin bilgiler elde etmek amaciyla, bilimsel
bilgi anlayislarini belirlemeye yonelik veri toplama araclarinda
cesitlilige gidilebilir.

Calisma ayrica TPAB temelli argimantasyon egitiminin katilimci
ogretmenlerin bilimsel bilgiye yonelik anlayis temalarindan “glive-
nirlik,” “hipoteze baglilik” ve “gerekgelendirme” alanlarinda gelisim
saglasa da, yaraticilik temali sorular baglaminda bilimsel bilgiye
yonelik anlayiglarda bir degisiklige yol agmadigini ortaya koy-
mustur. Bu sonug, yaraticilik gelisimi icin yalnizca belirli (6nceden
hazirlanmis ve sinirlandiriimis bir yonergeye bagli) pedagojilerin
kullaniminin yeterli olmadigini gostermesi agisindan onemli-
dir. Bu durumda gergeklestirilen egitimin bu noktalar agisindan
gozden gegirilmesi dislnilmektedir. Buradan hareketle sonraki
calismalarda, 6gretmenlerin daha acgik uglu galisma yapraklariyla
argiimantasyon slrecine dahil olmalari saglanabilir. Bu yolla 6ne
slirdUkleri baslangig iddiasini gerekgelendirmek lizere 6gretmen-
ler farkli disiplinlerdeki bilimsel ilkeleri, verileri, ¢trUtlcdleri vb.
kullanarak yaratici distinmelerini gelistirebilirler.

Destek ve Tesekkiir Beyani: Bu galisma, 115B427 proje numarasi ile TUBI-
TAK-4005 Bilim ve Toplum Yenilik¢i EGitim Uygulamalari kapsaminda
desteklenen projenin bir boliminden Uretilmistir. Calismamizi destekle-
yen Turkiye Bilimsel ve Teknolojik Arastirma Kurumu'na (TUBITAK) ve
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Extended Abstract

Purpose: We use technology in arange of everyday activities from financial affairs to food order. Increasing rate of technology also affects
instructional activities. Inclusion of technology into learning environment requires teachers to have knowledge and competencies in
both content and pedagogy and technology. Teachers reflect their technology and content knowledge in the context of pedagogies
proposed by curriculum. Argumentation is one of these pedagogies to explore the nature of scientific knowledge. Starting from this,
the emphasis on technology integration and argumentation process in curriculums constituted the origin of the study. This study
is originally based on some aspects: This study allows teachers to create argumentation-based learning environment using various
educational technologies rather than using only one software or web tool. Activities in this study use simple and cheap materials and
present learning experiences where argumentation and technology, art-based practices, and field trips integrate. Further, this study
is not only based on writing argumentation activities, rather it includes using argumentation as knowing way, teaching-learning, and
assessment tools. Toulmin’s Argument Pattern (TAP) proposed related to the components of a valid, solid, and persuasive scientific
knowledge was preferred in the study. Toulmin’s Argument Pattern shows how scientific knowledge constructed with information
about experimental data, scientific principles, supplemental evidence, and conditions that the claim is acceptable and invalid. From
this point, argumentation is seen closely related to epistemology, which is a branch of philosophy about scientific knowledge. Briefly,
the aim of this study is to answer the problem “How do TPACK-based argumentation practices affect science teachers’ understanding
about scientific knowledge?”

Methods: This study was based on one group pretest—posttest design, which is one of weak experimental design. Study group
comprises 37 science teachers selected based on purposive sampling. Data were collected through “Open-ended Questions towards
Scientific Knowledge” which includes seven dialog-based questions in different contents based on the themes, theory-ladenness,
justification, reliability, and creativity. Obtained data were analyzed through “Assessment Rubric for Open-ended Questions towards
Scientific Knowledge.” Reliability of rubric in the data analysis was found as 70% for pretest and 76% for posttest. Descriptive statistics
and non-parametric tests were used for data analysis.

Results: Findings indicated that science teachers’ understanding about scientific knowledge was more on the importance of scientific
thinking despite being unable to have a sound understanding (level 2) before and after the training. However, rate of understanding that
could not differentiate scientific thoughts and actions from each other (level 1) was decreased, while rate of understanding addressing
the importance of scientific actions and thoughts besides differentiating them (level 3) was increased after the training. Another finding
was that science teachers developed more in reliability and theory ladenness factors of understanding about scientific knowledge.
Detailed analysis showed that in justification theme, while the rate of level 3 understanding did not change before and after the training,
level 1 understanding evolved into level 2 understanding after the training. In reliability theme, 38% of science teachers’ understanding
at level 1 modified to level 2 understanding in posttest. In theory-ladenness theme, while the rate of level 2 understanding did not
change, the decrease in the rate of level 1 understanding reflected on as the increase in the rate of level 3 understanding. In creativity
theme, the distribution of levels of understanding was nearly same before and after the training. Another salient finding was that there
was level O understanding in posttest. When examined, it was seen that there was only one teacher having level O understanding
and this was due to leaving the questions blank not giving wrong or irrelevant answer. Further, it was also found that TPACK-based
argumentation practices had statistically significant medium impact on science teachers’ understanding of scientific knowledge.

Discussion, Conclusion and Suggestions: This study reported that teachers’ understanding of scientific knowledge was more on level
2 before and after the training, but the rate of level 3 understanding increased and the rate of level 1 understanding decreased after the
training, and there was statistically significant difference in understanding of scientific knowledge before and after the training. This may
be stemmed from activities focused solely on argumentation in the first days of training. In the training, there were activities especially
on experiencing the process of observation, data collection, making claim and presentation; conceptualizing the nature of scientific
knowledge and arguments based on the construct and validity of claims and counter-claims; introducing the argumentation process;
and reinforcing the awareness for learning by argumentation. Another finding was that science teachers developed more in reliability and
theory-ladenness themes. The reason for this may be due to use of Toulmin Argument Pattern (TAP) only in all argumentation activities
in the training because TAP is related to justification of knowledge. From this point, use of TAP clearly expresses the developments in
reliability, justification, and theory-ladenness themes of understanding of scientific knowledge.
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6z

Bu arastirmanin amaci, Usak ilindeki ilkokullarin 4. siniflarinda okuyan 6grencilerin elestirel okuma
beceri dizeyleri ile problem ¢ézme becerilerinin cinsiyet, ailenin sosyoekonomik diizeyi, ailenin
egitim duzeyi, 6grencinin bilgisayar ve tablet kullanma siklidi gibi degiskenlere gore incelemek
ve ogrencilerin elestirel okuma becerileri ile problem ¢6zme becerileri arasindaki iliskiyi belirle-
mektir. Aragtirmanin verileri, 12 ilkokuldaki 466 6grenciden toplanmistir. Verilerin toplanmasi asa-
masinda, dgrencilerden kisisel bilgilerini toplamak amaciyla Kisisel Bilgi Formu, Elestirel Okuma
Beceri Olgegi ve Cocuklar igin Problem Cézme Envanteri uygulanmistir. Toplanan verilerin anali-
zinde, aritmetik ortalama, standart sapma, ANOVA Testi, Tukey Testi, korelasyon ve regresyon ana-
lizi gibi analiz ydntemlerinden faydalaniimistir. Arastirmanin sonucuna gore, 6grencilerin elestirel
okuma becerisi yiliksek, problem ¢6zme becerisi ise orta diizeyde gikmistir. Dordiinci sinif 6gren-
cilerinin elestirel okuma beceri dlizeyi ile problem ¢ézme beceri dlizeyi arasinda orta diizeyde
anlamli bir iligki bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: ilkokul, elestirel okuma becerisi, problem ¢ézme becerisi, 4. sinif dgrencileri

ABSTRACT

The aim of this research was to examine the critical reading skills and the problem-solving skills
of the students in the fourth grade of Usak primary school according to the variables such as
gender, socioeconomic level of the family, education level of the family, computer and tablet
usage frequency of the students and to determine the relationship between skills. Descriptive
and relational survey method was used in the research. Data from the study were collected from
466 students from 12 primary schools. Personal Information Form, Critical Reading Skill Scale,
and Problem Solving Inventory for Children were applied in order to collect personal information
from students during the collection of data. In the analysis of collected data, analysis methods
such as arithmetic mean, standard deviation, analysis of variance test, Tukey test, correlation, and
regression were used. According to the result of the research, students have high level of critical
reading ability and medium level of problem-solving ability. A moderately significant relationship
was found between the level of critical reading skills and the level of problem-solving skills of the
fourth-grade students.

Keywords: Critical reading skills, grade 4 students, primary school, problem-solving skill
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GlUnUmUzdeki okur anlayigi, okuma yazmayi bilmenin diginda bir anlam kazanmistir. Okur kavrami,
okuma aliskanhgini kazanmis, okuduklarini dogru anlayip, sorgulayan ve elestirel bir yaklagimla deger-
lendirebilen bireyler sekline dontsmistdr. Yapilan arastirmalar, okuduklarini anlama ve degerlendirme
glicl ile tim disiplinler arasinda dogrudan bir iligski oldugunu gostermektedir. Okurun okuduklarini
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degerlendirmesi, sorgulamasi, karsilastirmasi, okuduklari tze-
rinde dlslinmesi ve kendi 6zglr iradesi ile bir karara varmasi
olarak nitelendirilen elestirel okuma becerisi, artik ana dil 6greti-
minin amaglari arasinda yer almaktadir (Potur, 2014).

Okurun metnin gidisatini ve igerigini tam anlamiyla anlayip kav-
rayabilmesi; okurun kelime dagarciginin genisligi ile degismeceli
anlamlar barindiran yapilar, deyimler ve atastzlerine hakimiyeti
ile dogrudan dogruya ilgilidir. Dilin inceliklerini 6grenen ve kulla-
nan bireylerin okuma miktari, dil bilinci ve zevki artacaktir. Eles-
tirel okuma, kiginin yalniz anlama becerisini degil okuma hazzini
ve okuma aligkanhgini da gelistirmektedir (Cifci, 2006). Elestirel
okuma, elestirel dinleme ve konusma, elestirel ve yaratici yazma
calismalari 6grencilerin yaratici diislinme, iletisim kurma, prob-
lem ¢ozme, arastirma, karar verme gibi temel becerisinin gelis-
mesini destekler (Karadiliz, 2010). Elestirel okuma becerisi ve
problem ¢6zme becerisi 2006’dan bu yana MEB’in birgok 6gretim
programinda kazandirilmasi gereken onemli becerilerdendir.

GUnlik yasantisinda herkes problem ¢ozmeye yonelik pek gok
durum ve olayla karsilasir. insanlarin ginlik yasantilarindaki
problemlerine genellikle kisisel deneyimlerine, geleneklere veya
otorite figlrlerine bagvurarak ¢oézim aradiklari gorilmektedir
(Karasar, 2005). Problem ¢ozme, kisinin bir amaca erismekte kar-
silastigr glglikleri hissedisinden ona ¢ézim bulana kadar gegir-
digi bir diisinme ve problemi yenme siirecidir (Ulkiier, 1988). Bu
slireg, kosullara uymak ya da engelleri azaltmak yolu ile gergin-
likten kurtulmanin ve organizmay! bir i¢ dengeye kavusturmanin
yollarini aramaktadir. Bu bakimdan problem ¢ézme, 6grenilmesi
ve elde edilmesi gereken bilgi-beceri kapsamli bir yetenektir ve
slirekli gelistirilmesi gerekmektedir (Bingham, 1983; Sungur,
1992).

Yapilan birgok arastirma (Kokdemir, 2003; TurnuklU ve Yesildere,
2005; Yildirim & Yalgin, 2008), elestirel distinme becerileri ylk-
sek olan bireylerin ayni zamanda problem ¢ézme becerilerinin
de yuksek oldugunu belirtmektedir. Bu becerilerin cocuklarin
hayatlari boyunca etkili oldugu ve bir amacg olarak gorildigu
belirtilmistir.

Arastirmada 6grencilerinin elestirel okuma ve problem ¢ozme
becerileri arasinda anlamli bir iliski olup olmadigini incelenmeye
cahsiimistir. Bu amagla 6drencilerin egitim dgretim hayatinin ilk
yillarindan baslayarak etkili bir elestirel okuma ve problem ¢ézme
becerisi egitimi almalarina isik tutulmak istenmistir. Cocukla-
rin okul yillarinda elestirel okuma ve problem ¢dzme becerileri
kazanabilmeleri gesitli faktorlerle iligkilidir. Bu iliskileri belirlemek
elestirel okuma ve problem ¢dzme becerilerini gocuklara kazan-
dirmada ve ne derece kazandirldigini dlgmede yol gosterici
olabilir.

Arastirmada ogrencilerin elestirel okuma dlzeylerinin ne kadar
var oldugunun ortaya konulmasinin yani sira bu stiregte problem
cozme becerisi ile birlikte ele alinmaktadir. incelenen literatiir
dahilinde (Cliceloglu, 1995; Kdkdemir, 2003; Ozden, 2008), 6§ren-
cilerin elestirel okuma becerisinin ve problem ¢6zme becerisinin
temelinde elestirel distinme becerisinin rolliniin etkin oldugu
ongorilmustur. Bu iki degisken arasindaki iliskinin ortaya konul-
masi ile elestirel okuma becerisini gelistirecek etkinliklerin, prob-
lem ¢6zme becerisine de etki edebilecedi gosterilmis olacaktir.

Arastirmada ilkokul doérdiinct sinif 6grencilerinin elestirel okuma
ve problem ¢ozme becerileri dizeyleri belirlenmis, elestirel
okuma ve problem ¢ozme becerileri cinsiyet, ailenin sosyo-eko-
nomik diizeyi, annenin egitim durumu, babanin egitim durumu,

bilgisayar ve tablet kullanma sireleri gibi degiskenler agisindan
incelenerek; elestirel okuma becerisi ile problem ¢ézme bece-
risi arasinda anlamh bir iliski olup olmadigi belirlenmeye calisil-
mistir. Bu amag dogrultusunda asagidaki alt problemlere yanit
aranmistir:

1. ilkokul dérdiinci sinif 6grencilerinin elestirel okuma becerisi
ne diizeydedir? ilkokul dérdiinct sinif 6grencilerinin elestirel
okuma becerisi; cinsiyete, 6grencinin algiladigi ailenin sos-
yo-ekonomik dlizeyine, annenin editim dizeyine, babanin
egitim dlzeyine, 6grencinin bilgisayar ve tablet kullanma
slreleri agisindan anlamli farkliliklar géstermekte midir?

2. lilkokul dérdiinct sinif dgrencilerinin problem ¢ézme becerisi
ne diizeydedir? ilkokul dordiinci sinif 6§rencilerinin problem
¢ozme becerisi; cinsiyete, 6grencinin algiladidi ailenin sos-
yo-ekonomik dlizeyine, annenin editim dizeyine, babanin
egitim dlzeyine, 6grencinin bilgisayar ve tablet kullanma
sureleri agisindan anlamli farklliklar géstermekte midir?

3. ilkokul dérdiinct sinif dgrencilerinin elestirel okuma becerisi,
problem ¢ozme becerisi arasinda anlamli iligkiler var midir?
Elestirel okuma becerisi, problem ¢6zme becerisini agikla-
makta midir? Elestirel okuma becerisi alt boyutlari, problem
¢ozme becerisini agiklamakta midir? Problem ¢ozme bece-
risinin alt boyutlar elestirel okuma becerisini agiklamakta
midir?

Yontemler

Arastirmada betimsel ve iligkisel tarama yontemi kullaniimistir.
Tarama yontemi ge¢miste ya da o anda var olan bir durumu var
oldugu sekliyle betimleyen, tanimlamayl amaglayan arastirma
yaklagimidir. Betimsel arastirma modelinde arastirmaya konu
olan her neyse onlari degistirme ve etkileme ¢abasi yoktur. Bilin-
mek istenen sey meydandadir. Amag o seyi dogru bir sekilde goz-
lemleyip belirleyebilmektir. Asil amag degistirmeye kalkmadan
gozlemektir (Karasar, 2005). Arastirmamizda ilkokul doérdinci
sinif 6grencilerinin cinsiyetleri, sosyo-ekonomik dizeyleri, anne
ve baba egitim durumlari ve glnllk bilgisayar veya tablet kul-
lanma streleri bagimsiz degiskenler olarak ele alinmistir. Elestirel
okuma becerisi ve problem ¢dzme becerisi ise bagimli dedisken
olarak ele almistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evreni, 2017-2018 egitim o6gretim yilinda Usak il
merkezindeki ilkogretim okullarinda 6grenim goren dordincil
sinif 6grencileridir. Arastirmanin 6rneklemi, calisma evreninden
basit seckisiz drnekleme yontemi ile segilen, Usak ili merkezde
bulunan 12 ilkokulda 6grenim goren, 466 dordlnct sinif dgrenci-
lerinden olusmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Dordlncl sinif 6grencilerinin elestirel okuma becerisi ve prob-
lem ¢6zme becerisinin gesitli degiskenler agisindan incelenmesi
amaclyla, Kisisel Bilgi Formu, Karadeniz (2014) tarafindan geligti-
rilmis Elestirel Okuma Beceri Olgegi; Serin ve ark. (2010) tarafin-
dan gelistirilmis olan Cocuklar icin Problem Cézme Envanteri veri
toplama araci olarak kullaniimistir.

Kisisel Bilgi Formu: Bu arastirma igin arastirmaci tarafindan 6
maddeden olusan kisisel bilgi formu uzman gortsli alinarak
hazirlanmistir. Arastirma igin 6grencilere sunulan kisisel bilgi
formunda; 6grencilerin yasi, cinsiyeti, ailenin sosyo-ekonomik
diizeyi, annenin egitim dulzeyi, babanin egitim duzeyi ve giinde
kag saat bilgisayar ve tablet kullandigi sorularina verilen cevaplar
yer almaktadir.
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Elestirel Okuma Beceri Olgegi: ikinci bélimde, elestirel okuma
beceri diizeylerini 6lgmek amaciyla Karadeniz (2014) tarafindan
gelistirilen “Elestirel Okuma Beceri Olgegi” (EOBO) kullanilmis-
tir. Elestirel okuma beceri olgegi bes alt boyuttan olusmaktadir.
Bunlar; sorgulama, ¢ikarimda bulunma, benzerlikleri ve farklari
bulma, analiz ve degerlendirmedir. Olgek besli likert tipi olup 28
maddeden olugmaktadir. Puanlamada olumlu ifadelerin mad-
deleri “Her zaman, Genellikle, Ara Sira, Nadiren” segeneginden
baglayarak “hicbir zaman” secenegine dogru 5, 4, 3, 2, 1 seklinde
puanlanirken; olumsuz ifadelerin maddeleri ters yonde puan-
lanmistir. Bir katilimcinin dlgedin tim maddelerinden aldigi
puanlarin toplami, o bireyin elestirel okuma olgeginden aldigi
toplam puandir. Puanlama da bu siralanisa uygun olarak 1'den
5'e kadar deder almaktadir. Buna gore Olgekten alinabilecek
en dlslk puan 28 en yiksek puan ise 140’dir. Elestirel Okuma
Beceri Olgeginin toplam puan bakimindan 28-65 arasi diisiik
dlizey, 66-102 arasl orta diizey, 103-140 arasl diizey ise ylksek
dizey olarak belirlenmistir. Bu arastirmada 6lgegin genelinin
glvenirligi icin hesaplanan Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi
0,893ddr.

Cocuklar lcin Problem Cézme Envanteri: Arastirmaya katilan
ogrencilerden son bdlimde, problem ¢dézme becerisini Olg-
mek icin ise Serin, Serin-Bulut ve Saygili (2010) tarafindan
gelistirilen “Cocuklar igin Problem Cézme Envanteri” (CPGE)
kullaniimistir.

Cocuklar icin problem ¢ézme envanteri Ug alt boyuttan olugmak-
tadir. Bunlar: giiven, 6zdenetim ve kaginmadir. Bu Olgek de besli
likert tipi olup 24 maddeden olugsmaktadir. “Her zaman, Genellikle,
Ara Sira, Nadiren” segenegdinden baslayarak “higbir zaman” sege-
negdine dogru 5, 4, 3, 2, 1 seklinde puanlanirken; olumsuz ifadelerin
maddeleri ters yonde puanlanmistir. Bir katiimcinin dlgedin tim
maddelerinden aldi§i puanlarin toplami, o bireyin problem ¢ézme
envanterinden aldigi toplam puandir. Buna gore dlgekten alinabi-
lecek en dislik puan 24 en yliksek puan ise 120'dir. Cocuklar igin
Problem Cozme Envanterinin toplam puan bakimindan 24-56
arasi dislk dlzey, 57-98 arasi orta dlizey, 99-120 arasi ylksek
dizey olarak belirlenmistir. Bu arastirmada olgedin genelinin
glvenirligi icin hesaplanan Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi,
0,801dir.

2018 yilinda “ilkokul 4. Sinif 8grencilerinin Elestirel Okuma ve
Problem Cdzme Becerilerinin Cesitli Degiskenlere Gore incelen-
mesi: Usak ili Ornedi” adli arastirma yapilirken etik kurul karari
gerektirmediginden etik kurul karari sunulmamistir.

Verilerin Analizi

Olgme araci vasitasiyla toplanan verilerin yiizde, frekans, aritme-
tik ortalama hesaplamalari igcin betimsel istatistikler; elestirel
okuma ve problem ¢ozme becerisinin cinsiyete gore farklilasip
farklilasmadigini belirlemek amaciyla bagimsiz gruplar t-testi;
elestirel okuma ve problem ¢ézme becerisinin anne-baba egitim
durumlari ve sosyoekonomik diizeylerine gore farklilasip farklilag-
madigini belirlemek amaciyla tek yonli varyans analizi; elestirel
okuma ve problem ¢dzme becerisi arasindaki iligkiyi ortaya koy-
mak icin Pearson momentler carpimi korelasyon ve regresyon
analizi uygulanmistir.

Bulgular

ilkokul dérdiincii sinif dgrencilerinin elestirel okuma beceri-
sini belirlemek amaciyla uygulanan olcekten elde edilen toplam
puanlara iliskin betimleyici istatistikler Tablo 1'de verilmistir.

Bu arastirmanin bulgularina gore dordiincl sinif 6grencilerinin
elestirel okuma becerileri algilarinin diizeyi yiksek bulunmustur
(x=103,83). EOBO’nun dgrencilere uygulanmasiyla elde edilen
veriler SPSS programina kaydedildikten sonra normallik testi
uygulanmistir. Kolmorogov-Smirnov testine bakildiginda p degeri
,04 olup, bu degerin 0,05'ten kiiglk oldugu gortlmektedir. Car-
piklik degerine bakildiginda ise —0,149 oldugu gorilmektedir.
Carpiklik degerinin —1ile 1 arasinda yer aldigi durumlarda verilerin
normal dagilima yakin oldugu sdylenebilir (Leech ve ark., 2015).

Tablo 2'ye bakildiginda EOBO toplam puanlarina iliskin betim-
sel istatistiklere gore en ylksek puan ortalamasinin “Bir ciimle
ya da metinde birakilan bosluklar uygun sekilde tamamlayabi-
lirim.” (x=4,37), “Okudugum metindeki distincelerin guvenilir
olup olmadigini kontrol ederim.” (x=4,17) ve “Bir metinde giris,
gelisme, sonug bolimleri arasinda neden sonug iligkisi kurabi-
lirim.”(x=4,06) maddelerinin oldugu gorilmustdr. “Okudugum
metinde yazarin basarisini sorgulamakta zorlanirim.” (x=2,79),
“Okudugum metinden genel bir mesaj ¢ikarmakta zorlanirim.”
(x=3,29) ve “Bir metinde birbirini destekleyen veya birbiriyle celi-
sen ifadeleri bulmakta zorlanirim.” (x=23,33) maddelerinin puan
ortalamalarinin en distk oldugu gortlmustur.

EOBO toplam puanlari normale yakin dagilim gosterdiginden
puanlar arasinda cinsiyet degiskenine gore farkliligin bulunup
bulunmadigini tespit etmek amaciyla yapilan t-testi sonucunda
elde edilen bulgular Tablo 3'de verilmistir.

Tablo 3 incelendiginde dordincl sinif ogrencilerinin  elesti-
rel okuma beceri puanlarinda cinsiyete gore istatistiksel olarak
anlaml farkhhk yoktur (t=1,362; p =,174). Cikarim alt boyutunda
anlamh farklilik bulunmustur. Kiz 6grencilerinin elestirel okuma
beceri puani ortalamasinin (x=104,95) erkek dgrencilerin elesti-
rel okuma beceri puani ortalamasindan (x=102,66) daha ylksek
oldugu gorilmektedir.

EOBO alt boyutlarinin toplam puanlarinin cinsiyete gére fark-
lllagip farkhlagsmadigini belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz
orneklem t testi sonugclari Tablo 3'te gortlmektedir. Tablo 3 ince-
lendiginde, ilkokul dérdinct sinif 6drencilerinin, cinsiyete gore
elestirel okuma becerilerinin, sorgulama alt boyutunda (t=1,22;
p=,222), cikarim alt boyutunda (t=2,05; p=,41), analiz alt boyu-
tunda(t=0,072; p=,943),dederlendirme alt boyutunda (t=0,981;
p=,327), benzerlikleri ve farklari bulma alt boyutunda (t=1,53;
p=,126) anlamli bir sekilde farklilagsmadigi gérilmektedir.

Ogrencilerin algiladiklar sosyo-ekonomik diizeylerine gore eles-
tirel okuma beceri dlgedinden elde edilen betimsel istatistikleri
Tablo 4'te verilmistir. Ogrencilerin algiladiklari sosyo-ekonomik
dlzeylerine gore elestirel okuma beceri olgegdi toplam puanla-
rinin farklilasip farklilagsmadigini belirlemek amaciyla yapilan tek
yonld varyans analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 5'de
verilmistir.

Tablo1.
EOBO Betimleyici Istatistikler

N min. mak. X s varyans basiklik carpikhk P
EOBO 466 49 137 103,83 18,16 329,83 -0,475 -0,149 ,04
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Tablo 2.
EOBO Olgeginin Toplam Puanlarina lliskin Betimsel Istatistikler
Elestirel Okuma Beceri Olgegi Maddeleri n min. max. X ss
Okudugum metinden hareketle yazarin bakis agisini sorgulayabilirim. 466 1,00 5,00 3,7 1,20
Okudugum metinde yazarin basarisini sorgulamakta zorlanirim. 466 1,00 5,00 2,79 1,29
Temel dislinceleri destekleyen yardimci distincelerin dogrulugunu tartisabilirim. 466 1,00 5,00 3,82 1,20
Metnin yazilis amacina ne dlglide ulastigini tartisabilirim. 466 1,00 5,00 3,57 1,25
Okudugum metindeki diisincelerin gtivenilir olup olmadigini kontrol ederim. 466 1,00 5,00 417 116
Anlatilan ya da okudugum bir metinde yer alan ¢eliskileri bulabilirim. 466 1,00 5,00 3,66 1,20
Okudugum bir hikaye ya da romandaki karakterlerin davraniglarini sorgulamakta zorlanirim. 466 1,00 5,00 3,35 1,44
Ogretici metinlerde yazarin verdigi bilgileri sorgulayabilirim. 466 1,00 5,00 3,90 1,22
Ogretici metinlerin tutarli ve tutarsiz yanlarini belirleyebilirim. 466 1,00 5,00 3,84 1,19
Okudugum metinden genel bir mesaj ¢ikarmakta zorlanirim. 466 1,00 5,00 3,29 1,32
Okudugum bir metnin nasil gelisecegdini tahmin edebilirim. 466 1,00 5,00 3,80 1,31
Son tarafi verilmis bir metnin énceki bolimlerini tahmin edebilirim. 466 1,00 5,00 3,57 1,39
Bir climle ya da metinde birakilan bosluklari uygun sekilde tamamlayabilirim. 466 1,00 5,00 4,37 0,97
Bir metne farkli bakis acilari ile yaklasmakta sikinti gekerim. 466 1,00 5,00 3,34 1,38
Yazarin bir metni hangi amagla yazdigini tahmin edebilirim. 466 1,00 5,00 3,71 1,35
Okudugum roman ya da hikayedeki kisilerin kisilik 6zelliklerini tahmin edebilirim. 466 1,00 5,00 3,75 1,36
Okudugum bir metnin ana fikrini bulabilirim. 466 1,00 5,00 3,94 1,16
Metinde ana fikri destekleyen yardimci fikirleri bulmakta sikinti gekerim. 466 1,00 5,00 3,42 1,37
Okudugum bir metindeki konu ya da tema ile ilgili distincelerimi agiklayabilirim. 466 1,00 5,00 3,92 1,26
Bir metinde olay, mekan ve kisi arasindaki iliskiyi belirleyebilirim. 466 1,00 5,00 3,84 1,23
Olaylar ve kavramlar arasindaki neden-sonug iliskisini aciklayabilirim. 466 1,00 5,00 4,00 1,25
Okudugum metinden hareketle metnin yazilig amacini belirlemekte zorlanirim. 466 1,00 5,00 3,45 1,39
Bir metinde giris, gelisme, sonug bollimleri arasinda neden sonug iliskisi kurabilirim. 466 1,00 5,00 4,06 1,23
Bir metinden hareketle ulasilabilecek yargilari bulabilirim. 466 1,00 5,00 3,69 1,26
Okudugum metinde kurmaca olanla olmayani belirleyebilirim. 466 1,00 5,00 3,78 1,26
Metin icindeki gorlsleri ve bu gorislerin karsiti gorusleri belirleyebilirim. 466 1,00 5,00 3,63 1,27
Bir metinde birbirini destekleyen veya birbiriyle celisen ifadeleri bulmakta zorlanirim. 466 1,00 5,00 3,33 1,42
Okudugum metinde birbiri ile ¢atisan olay, durum ya da kisileri belirleyebilirim. 466 1,00 5,00 4,03 1,24
Tablo 3.
EOBO Toplam Puanlarinin ve Alt Boyutlarinin Toplam Puanlarinin Cinsiyete Gore T-Testi Sonuglari
Cinsiyet n X ss sd t P
Bagimli degisken
Elestirel okuma beceri diizeyi Kiz 236 104,95 18,98 0,009 1,362 174
Erkek 228 102,66 17,23
Alt Boyutlar
Sorgulama Kiz 236 3317 5,81 1,22 222
Erkek 230 32,52 577
Gikarim Kiz 236 15,38 314 2,05 ,041
Erkek 230 14,80 3,04
Analiz Kiz 236 22,08 4,90 ,072 ,943
Erkek 228 22,05 4,67
Degerlendirme Kiz 236 19,27 4,63 ,981 327
Erkek 230 18,86 417
Benzerlikleri ve farklari bulma Kiz 236 15,03 372 1,53 126
Erkek 230 14,53 3,21
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Tablo 4.
Algilanan Sosyo-Ekonomik Dlizeye Gére Eobé Betimsel Istatistikleri

Bagimli Ogrencilerin algiladiklari

degisken sosyo-ekonomik diizeyleri n X ss

Elestirel okuma Dustk 62 102,61 15,83

beceri diizeyi Orta 348 10371 1849
Yiksek 54 106,00 18,62

Tablo 5'de gorilebilecegdi Gzere, ogrencilerin algiladiklar sosyo-
ekonomik diizeylerine gore EOBO toplam puanlari arasinda ista-
tistiksel olarak anlamli fark bulunmamistir (F=0,53; p=,58).

Ogrencilerin annelerinin egitim durumlarina gére EOBO'den elde
edilen puanlarin betimsel istatistikleri Tablo 6'da verilmistir. Eles-
tirel okuma beceri Olgedinden elde edilen toplam puanlarinda
annenin egitim durumuna gore anlaml farkhlik bulunup bulun-
madigini tespit etmek amaciyla yapilan tek yonli varyans anali-
zinden elde edilen bulgular Tablo 7’de verilmigtir.

Tablo 7’de goriildigi gibi annelerin egitim durumu ile EOBO top-
lam puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli farkhlik gorul-
mektedir. (F=8,19; p=,00). Levene’s testi ile grup dagilimlarinin
varyanslarinin homojen olup olmadigdi hipotezi sinanmis, varyans-
larin homojen oldugu saptanmistir (LF=0,955). Bunun Uzerine
varyanslarin homojen olmasi durumunda yayginlikla kullanilan
Tukey HSD ¢oklu karsilastirma teknigi tercih edilmistir.

Elestirel okuma beceri 6lgedi toplam puanina gére hangi alt
gruplar arasinda farklilastigini belirlemek Uzere yapilan tek yonli
varyans analizi sonrasi yapilan Post-Hoc Tukey HSD Testi sonug-
larina gore, anneleri ortaokul mezunu olan 6grenciler ile anneleri
ilkokul mezunu olan 6grencilerin puanlari arasinda anlamli farklilik
gorilmektedir (Tablo 8). Anneleri ilkokul mezunu olan 6grencilerin
elestirel okuma becerilerinin toplam puanlari (x=1086,72), anneleri

Tablo 5.
Ogrencilerin Algiladiklari Sosyo-Ekonomik Diizeylerine Gére EOBO
Toplam Puanlarinin Tek Yonli Varyans Analizi Sonuglari

Kaynak sd kt ko F P

Gruplar Arasl 2 350,91 175,45 0,53 58

Grup Igi 461 152361,88 330,50

Tablo 6. )

Anne Egitim Durumlarina EOBO Puanlarinin Betimsel Istatistikleri

Anne Egitim

Bagimli degisken Durumu n X ss

Elestirel okuma ilkokul 160 106,72 16,62

beceri diizeyi Ortaokul 184 98,92 1847

Lise 72 106,08 19,60

Universite 48 109,62 16,80

Tablo 7.
Anne Egitim Durumuna Gére EOBO Toplam Puanlarinin Tek Yonlii
Varyans Analizi Sonuglari

Kaynak sd kt ko F P
Gruplara 3 774730 2582,43 8,19 ,000
Arasl

Grup igi 460 144965,58 315,14

Tablo 8.
EOBO Toplam Puanina Gére Yapilan Tek Yonli Varyans Analizi
Sonrasipost-Hoc Tukey HSD Testi Sonuglari

Anne egitim Anne egitim Ortalamalar Gruplar arasi

diizeyi diizeyi arasindaki fark anlamh farkhlik
I J 1-J p
ilkokul Ortaokul 7,80* 000
Lise 0,64 ,994
Universite -2,90 754
Ortaokul ilkokul —-7.80* 000
Lise —7,15* ,020
Universite -10,70* ,001
Lise ilkokul -0,64 ,994
Ortaokul 7,15% ,020
Universite -3,54 ;708
Universite ilkokul 2,90 754
Ortaokul 10,70* ,001
Lise 3,54 ,7108

ortaokul mezunu olan 6grencilerin (x=98,92) puanlarina gore
daha yUksektir. Buna gore anneleri ilkokul mezunu olan 6grenci-
lerin elestirel okuma becerilerini, anneleri ortaokul mezunu olan
ogrencilere gore daha fazla kullandiklari sdylenebilir. Anneleri
ortaokul mezunu olan 6grenciler ile anneleri lise mezunu ve Uni-
versite mezunu olan 6grencilerin puanlari arasinda anlamli farkli-
lik gorilmektedir. Anneleri lise mezunu olan 6grencilerin elestirel
okuma becerilerinin toplam puanlari (x=106,08), anneleri orta-
okul mezunu olan 6grencilerin (x=98,92) puanlarina gore daha
yuksektir. Ayni sekilde anneleri Universite mezunu olan 6gren-
cilerin elestirel okuma becerilerinin toplam puanlar (x=109,62)
anneleri ortaokul mezunu olan 6grencilerin (x=98,92) puanla-
rina gore daha yUksektir. Buna gore anneleri ortaokul mezunu
olan ogrencilerin, elestirel okuma becerilerini, anneleri lise ve
Universite mezunu olan 6grencilere gore daha az kullandiklari
sdylenebilir. Ogrencilerin anne egitim durumuna gére EOBO'nin
alt boyutlarina ait puan ortalamalarinin farkhlasip farklilagsmadi-
gini gosteren varyans analizi sonuglari Tablo 9'da gortlmektedir.
Tablo 10 incelendiginde ilkokul dordlinct sinif 6grencilerinin, anne
egditim durumuna gore elestirel okuma becerisinin, sorgulama alt
boyutunda (F=7,89; p=,000), ¢cikarim alt boyutunda (F=4,44;
p=,004), analiz alt boyutunda (F=5,86; p=,001), dederlendirme
alt boyutunda (F=5,00; p=,002), benzerlikleri ve farklari bulma
alt boyutunda (F=6,16; p=,000) anlamli bir sekilde farklilag-
tig1 gortlmektedir. Anne egitim durumuna gore elestirel okuma
becerisi alt boyutlarindan en fazla sorgulama ve benzerlikleri
ve farklari bulma alt boyutlarinda anlaml bir farklilasma oldugu
gorilmektedir.

-.‘g?alt)):)l:'géitim Durumlarina Gére EOBO Puanlarinin Betimsel Istatistikleri
Baba egitim
Bagimh degisken durumu n X ss
Elestirel okuma ilkokul 124 102,50 18,65
beceri dizeyi Ortaokul 152 10255 1828
Lise 122 107,04 17,37
Universite 66 103,33 18,03
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Tablo 10. .
Anne Egitim Durumuna G6re EOBO Alt Boyutlari Toplam Puanlarinin
Tek Yénlii Varyans Analizi Sonuglari

Tablo 12.
Glinliik Bilgisayar ve Tablet Kullanma Stirelerine Gére EOBO Puanlarinin
Betimsel Istatistikleri

Alt Boyutlar n X ss F P
Sorgulama ilkokul 160 3355 526 789 ,000
Ortaokul 184 31,34 576
Lise 72 33,72 647
Universite 50 34,92 535
Cikarim ilkokul 160 1548 2,82 444 004
Ortaokul 184 1445 334
Lise 72 15,61 2,79
Universite 50 1548 319
Analiz llkokul 160 2271 441 586 001
Ortaokul 184 20,97 475
Lise 72 2250 5,03
Universite 48 2345 503
Degerlendirme ilkokul 160 19,70 4417 500 ,002
Ortaokul 184 1814 452
Lise 72 1930 454
Universite 50 2016 4,01
Benzerlikleri ve ilkokul 160 1527 323 616 ,000
farklari bulma Ortackul 184 1400 365
Lise 72 14,94 3,72
Universite 50 1592 267

Ogrencilerin babalarinin egitim durumlarina gére EOBO'den elde
edilen puanlarin betimsel istatistikleri Tablo 9'da verilmistir. Eles-
tirel okuma beceri olgedinden elde edilen toplam puanlarinda
babanin egitim durumuna gore anlamli farklilik bulunup bulun-
madigini tespit etmek amaciyla yapilan tek yonli varyans analizi
sonucunda elde edilen bulgular Tablo 11'de verilmistir.

Tablo 11'de gorllebilecegi Uzere, elestirel okuma beceri Olgcedi
aritmetik ortalamalarinin baba egitim durumu degiskenine gore
anlaml bir farklilik gosterip gdstermedigini belirlemek amaciyla
yapilan tek yonli varyans analizi sonucunda baba egitim dizeyi
gruplarinin elestirel okuma becerisi aritmetik ortalamalari ara-
sindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunamamistir (F=1,77;
p=15).

Ogrencilerin bilgisayar ve tablet kullanma siirelerine gore elestirel
okuma beceri 6lgedinden elde edilen toplam puanlarin betimsel
istatistikleri Tablo 12'de verilmistir. Elestirel okuma beceri 6lcegin-
den elde edilen toplam puanlarinda bilgisayar ve tablet kullanma
slrelerine gére anlamli farklilik bulunup bulunmadigini tespit
etmek amaclyla yapilan tek yonli varyans analizi sonucunda elde
edilen bulgular Tablo 13'de verilmistir.

Tablo 13'de gortllebilecegi Uzere, elestirel okuma beceri Olgedi
aritmetik ortalamalarinin 6grencilerin glinlik bilgisayar ve tablet

Tablo 11.
Baba Egitim Durumlarina Gére EOBO Toplam Puanlarinin Varyans
Analizi Sonuglari

Kaynak sd kt ko F P
Gruplar Arasl 3 174793 582,64 1,77 15
Grup ici 460 1500964,95 328,18

Gilinliik Bilgisayar ve

Bagimh tablet Kullanma Siireleri
degisken (dk) n X ss
Elestirel okuma Az (O - 30) 124 105,85 18,24
beceri diizeyi Orta (30 - 60) 126 103,93 1741
Fazla (60 - 120) 158 103,29 18,92
Cok Fazla (120 - 360) 56 100,64 17,33

Tablo 13. )
Glnllk Bilgisayar ve Tablet Egitim Kullanma Siirelerine Gére EOBO
Toplam Puanlarinin Tek Yonli Varyans Analizi Sonuglari

Kaynak sd kt ko F P
Gruplar Arasi 3 1124,54 374,84 113 33
Grup lgi 460 151588,34 329,54

kullanma sureleri degiskenine gore anlamli bir farklilik gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan tek yonli varyans
analizi sonucunda 6grencilerin glnlik bilgisayar ve tablet kul-
lanma stireleri gruplarinin elestirel okuma becerisi aritmetik orta-
lamalari arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir
(F=113; p=,33).

ilkokul dérdiincti sinif 8grencilerinin problem ¢ézme becerisini
belirlemek amaciyla uygulanan gocuklar igin problem ¢ézme
envanterinden elde edilen toplam puanlara iligkin betimleyici
istatistikler Tablo 14'de verilmistir.

Bu arastirmanin sonucuna gore dordinci sinif ogrencilerinin
problem ¢6zme becerisi orta diizeyde bulunmustur (x = 90,87).
GPCE’nin 6grencilere uygulanmasiyla elde edilen veriler SPSS
programina kaydedildikten sonra normallik testi uygulanmistir.
Garpikhk degerinin —0,031 oldugu gortlmektedir. Verilerin nor-
mal dagilima yakin oldugu soylenebilir.

Tablo 15%e bakildiginda gocuklar igin problem ¢ézme envanteri
toplam puanlarina iligkin betimsel istatistiklere gore en ylksek
puan ortalamasinin “Sorunlarimdan kagma yerine sorunumu
¢ozmeye calisinm.” (x=4,42), “Karsima sorunlar ¢iktiginda sakin
olmaya calisirm”” (x=4,23) ve “Oncelikle sorunlarimin neden kay-
naklandigini bulmaya c¢alisirim.” (x=4,20) maddelerinin oldugu
gorulmustlr. Puan ortalamasi en diistik “Sorun yasadigimda uzun
slre etkisinden kurtulamam.” (x=3,05), “Ne zaman sorun yasa-
sam igimde hep bir karamsarlik olur ve kendimi kolay kolay top-
layamam.” (x=3,17) ve “Basima bir problem geldiginde ¢abucak
GzUldrdm.” (x=3,18) maddelerinin oldugu gortlmustur.

Cocuklar igin problem ¢6zme envanteri toplam puanlari normale
yakin dadilim gosterdiginden, puanlar arasinda cinsiyet degiske-
nine gore farkliigin bulunup bulunmadigini tespit etmek ama-
ciyla yapilan t-testi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 16'da
verilmistir.

Tablo 16 incelendiginde, dordlncl sinif 6grencilerinin prob-
lem ¢6zme becerisi puanlarinda cinsiyete gore kiz 6grencilerin
lehine anlamli farklilik oldugu gortlmektedir (T = 3,3115, p =,001).
Kiz ogrencilerinin problem ¢ozme beceri puani ortalamasinin
(x=93,05) erkek ogrencilerin problem ¢ézme beceri puani orta-
lamasindan (x = 88,64) daha ylksek oldugu bulunmustur. Kiz
ogrencilerine aile icinde daha ¢ok sorumluluk verilmesi nedeniyle
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Tablo 14.
CPCE Olgegdinin Betimsel Istatistikleri

n min. mak. X ss varyans basiklik carpiklik P
GPCE 466 54 120 90,87 14,52 210,96 -0,886 —0,031 ,00

kiz 6grencilerinin daha fazla problem durumu ile karsi karsiya
kalmasi kiz 6grencilerin gocuklar igin problem ¢ozme envanteri
puani ortalamasi daha yiiksek ¢ikmis olabilir.

CPCE alt boyutlarinin toplam puanlarinin cinsiyete gore farklilagip
farklilagmadigini belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz 6rneklem t
testi sonuglari Tablo 16'da goriilmektedir. Tablo 16 incelendiginde
ilkokul doérdinci sinif 6grencilerinin, cinsiyete gore problem
¢bzme becerilerinin, gliven alt boyutunda (t=0,975; p=,330),
Ozdenetim alt boyutunda (t=2,50; p=,013) anlaml bir sekilde
farklilagsmadigi gorilirken, sadece kaginma alt boyutunda
(t=4,88; p=,000) anlamli bir farklilagma oldugu gorilmektedir.

Ogrencilerin  algiladiklar  sosyo-ekonomik diizeylerine gdre
gocuklar igin problem ¢ézme envanteri puanlarindan elde edilen
betimsel istatistikler Tablo 17°de verilmistir. Ogrencilerin algila-
diklari sosyo-ekonomik diizeylerine gore CPCE toplam puanla-
rinin farklilagip farklilasmadigini belirlemek amaciyla yapilan tek
yonli varyans analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 18'de
verilmigtir.

Tablo 18'de goriilebilecedi Uizere 6grencilerin algiladiklari sosyo-e-
konomik diizeylerine goére CPCE toplam puanlarinin farklilasip

farklilagsmadigini belirlemek amaciyla yapilan tek yonld varyans
analizi sonucunda istatistiksel olarak anlamh bulunmamistir
(F=176; p=17).

Ogrencilerin annelerinin egitim durumlarina gore cocuklar igin
problem ¢ézme envanterinden elde edilen betimsel istatistikleri
Tablo 19°da verilmistir. CPCE’den elde edilen toplam puanlarinda
annenin egitim durumuna gore anlaml farklilik bulunup bulun-
madigini tespit etmek amaciyla yapilan tek yonli varyans analizi
sonucunda elde edilen bulgular Tablo 20°de verilmistir.

Tablo 20’de gorilebilecegi Gzere, CPCE aritmetik ortalamalarinin
anne egitim durumu degiskenine gore anlamli bir farklilik goste-
rip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan tek yonli varyans
analizi sonucunda anne egitim dizeyi gruplarinin gocuklar igin
problem ¢ézme envanteri aritmetik ortalamalari arasindaki fark
istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (F=4,18; p=,0006).

ANOVA sonrasl hangi post-hoc ¢oklu karsilastirma tekniginin
kullanilacagina karar vermek icin oncelikle Levene’s testi ile grup
dagilimlarinin varyanslarinin homojen olup olmadidi hipotezi
sinanmis, varyanslarin homojen oldugu saptanmistir (LF=0,770).
Bunun Uzerine varyanslarin  homojen olmasi durumunda

Tablo 15.

CPCE Olgeginin Toplam Puanlarina lliskin Betimsel Istatistikler

Cocuklar igin problem ¢6zme envanteri maddeleri n min. max. X ss

Sorunlarimdan kagma yerine sorunumu ¢ézmeye calisirim. 466 1,00 5,00 4,42 0,99
Karsima sorunlar ¢iktiginda sakin olmaya galisirim. 466 1,00 5,00 4,23 110
Yasadigim problemlerin herkesin basina gelebilecedine inanirim. 466 1,00 5,00 3,76 1,40
Sorun yasadigimda onu ¢ézmek igin buldugum ¢éziim yolu ise yarayana kadar vazgegcmem. 466 1,00 5,00 4,00 1,20
Sorunlarim oldugunda hep kendi kendime sorular sorarim ve ¢oziim yollari ararim. 466 1,00 5,00 4,01 1,21
Karsilastigim sorunlardan kurtulmak igin vazgecmeden bitlin ¢ozlUm yollarini denerim. 466 1,00 5,00 4,00 1,24
Oncelikle sorunlarimin neden kaynaklandigini bulmaya caligirm. 466 1,00 5,00 4,20 1,08
Sorunlardan kagmak yerine ise yarayan bir ¢6ziim yolu bulana kadar ugrasirim. 466 1,00 5,00 413 117
Sorunlar karsisinda oldukga sabirli ve kararli davranirim. 466 1,00 5,00 3,93 117
Sorunlarimi gdzemedigim zamanlarda ailemden ya da arkadaslarimdan yardim isterim. 466 1,00 5,00 413 1,01
Sorunlarim karsisinda genellikle yaratici ve etkili ¢oziim yollari bulurum. 466 1,00 5,00 3,89 1,23
Bir sorunla karsilastigimda tlim ¢6zim yolarini diglinerek ¢ozecedime inanirim. 466 1,00 5,00 4,06 1,20
Ne zaman sorun yasasam icimde hep bir karamsarlik olur ve kendimi kolay kolay toplayamam. 466 1,00 42,00 317 2,94
Kafama bir seyler takildiginda sinirli olurum ve istemedigim sozler sdylerim. 466 1,00 5,00 3,53 1,60
Basima bir problem geldiginde cabucak Gzultrim. 466 1,00 5,00 3,18 1,41
Sorun yasadigimda uzun slre etkisinden kurtulamam. 466 1,00 5,00 3,05 1,51
Sorunlarimi gdzemedigim zaman her seyden sogurum. 466 1,00 5,00 3,39 1,51
Sorun yasadigimda kendimi kolay kolay derse veremem. 466 1,00 5,00 3,26 1,51
Arkadaglarimla sorun yasadigimda konusmak yerine kavga ederim, 466 1,00 5,00 4,07 1,27
is ve sorumluluklarimdan kagmak igin birgok bahane uydururum. 466 1,00 5,00 412 1,39
Bir sorunum oldugunda ne yaparsam yapayim ¢ozllmeyecegini distnirim. 466 1,00 5,00 3,40 1,49
Sorunlarimi ¢ézme konusunda genellikle basaril degilimdir. 466 1,00 5,00 3,562 1,38
Sorunlarim oldugunda kigtk gocuk gibi davranmak beni rahatlatir. 466 1,00 5,00 3,87 1,47
Bir sorunum oldugunda ¢dzim yollari aramak yerine her seyi oluruna birakirim. 466 1,00 5,00 3,46 1,49
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Tablo 16.
CPCE Olgedi Toplam Puanlarinin ve CPCE Alt Boyutlarinin Toplam
Puanlarinin Cinsiyete Gére T-Testi Sonuglari

Tablo 20.
Anne EgJitim Durumuna Gore CPCE Toplam Puaninin Tek Yénli Varyans
Analizi Sonuglari

Cinsiyet n X ss sd t P Kaynak sd kt ko F P
Bagimli degisken Gruplar Arasl 3 2592,97 864,32 418 ,006
Problem Kiz 236 93,05 14,09 0,533 3,31 ,001 Grup ici 462 95504,29 206,71
cozmebeceri o) 930 ggea 14,64
dizeyi
Alt Boyutlar itibaren yasadiklari sorunlar kargisinda, sorunlarin ¢dzimiinde
Gilven Kiz 236 4918 925 975 330 dah.a.l akt|fo|ab|||r|er..E.%u nedenle problem ¢ézme becerilerini daha
etkili kullaniyor olabilirler.
Erkek 230 48,40 788
Azdenetim Kiz 263 2445 721 250 013 Annelfztl ortqokul mezunu olan og.re_ncner ile anneleri Ils?vmezu.nu
Erkek 930 0287 638 olan 6grenciler arasinda, annesi lise mezunu olan &grenciler
e ’ ’ (x=94,08) lehine anlamli farklilik gorilmstdr. Annesi lise mezunu
Kaginma Kiz 263 1941 435 488 000 olan dgrencilerin, cocuklar igin problem ¢ézme envanteri toplam
Erkek 230 1735 474 puanlari (x=94,08) anneleri ortaokul mezunu olan 6grencilerin
puanlarina (x=88,06) gore daha ylksektir.
Tablo17. Tablo 22 incelendiginde ilkokul dordinci sinif 6grencilerinin,

Ogrencilerin Algiladiklari Sosyo- Ekonomi Diizeylerine lliskin CPCE
Puanlarinin Betimsel Istatistikleri

Bagimli Ogrencilerin algiladiklari

degisken sosyo-ekonomik diizeyleri n X ss
Cocuklarigin Disuk 62 88,09 15778
problem Orta 350 9104 14,08
¢ozme

envanteri Yiksek 54 93,03 15,60

yayginlikla kullanilan Tukey HSD ¢oklu karsilastirma teknigi tercih
edilmistir. Tablo 21'de tek yonld varyans analizi sonunda yapilan
Tukey HSD Testi sonuglari gorilmektedir.

Gocuklar igin problem ¢6zme envanteri toplam puanina gore
hangi alt gruplar arasinda farklilagsma oldugunu belirlemek igin
yapilan tek yonli varyans analizi sonrasi yapilan Tukey HSD Testi
sonugclarina gére anne egitim dizeyi; anneleri ortaokul mezunu
olan d6grenciler ile anneleri ilkokul mezunu olan 6grencilerin
cocuklar igin problem ¢6zme envanteri toplam puanlari arasinda
anlaml farklilik gorilmektedir. Annesi ortaokul mezunu olan
ogrencilerin toplam puanlari (x=88,06) ile annesi ilkokul mezunu
olan 6grencilerin toplam puanlari (x=92,17) arasinda, annesi ilko-
kul mezunu olan 6grenciler lehine anlamli bir farklilik gostermek-
tedir. E§itim dizeyi dlslk annelerin gocuklar kiclk yaslardan

Tablo 18.
Odrencilerin Algiladiklar Sosyo-Ekonomik Diizeylerine Gére CPCE
Toplam Puanlarinin Tek Yonli Varyans Analizi Sonuglari

Kaynak sd kt ko F P
Gruplar Arasl 2 740,48 370,24 1,76 A7
Grup lci 463 97356,78 210,27

Tablo 19.

Anne Egitim Durumlarina Gére CPCE Puanlarinin Betimsel Istatistikleri

Anne egitim

Bagimli degisken durumu n X ss
Problem ¢ézme ilkokul 160 9217 14,18
beceri dizeyi Ortaokul 184 8806 1403
Lise 72 94,08 15,61
Universite 50 92,87 14,40

anne egitim durumuna gore problem ¢dzme becerilerinin, 6zde-
netim alt boyutunda (F=1,14; p =332), kaginma alt boyutunda
(F=0,812; p=,487) anlamli bir sekilde farklilagmadigr gordlirken,
sadece glven alt boyutunda (F=6,78; p=,000) anlamli bir farkli-
lagsma oldugu gorulmektedir.

Babanin egitim durumlarina goére CPCE toplam puanlarinin
betimsel istatistikleri Tablo 23'de verilmistir. CPCE'den elde edi-
len toplam puanlarinda babanin egitim durumuna gore anlaml
farklilik bulunup bulunmadigini tespit etmek amaciyla yapilan tek
yonll varyans analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 24'de
verilmistir.

Tablo 24'da gorilebilecegi lzere, CPCBE aritmetik ortalamala-
rinin baba egitim durumu degiskenine gore anlamli bir farklhlik
gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan tek yonli
varyans analizi sonucunda baba egitim dizeyi gruplarinin CPCE
aritmetik ortalamalari arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli
bulunamamistir (F=0,03, p=,99).

Ogrencilerin  bilgisayar ve tablet kullanma siirelerine gdre
CPCE'den elde edilen betimsel istatistikleri Tablo 25’de verilmistir.

Tablo 21.
CPCE Toplam Puanina Gére Tukey HSD Testi Sonuclari

Anne egitim Anne egitim Ortalamalar Gruplar arasi
diizeyi diizeyi arasindaki fark anlamh farkhlik
| J 1-J P

ilkokul Ortaokul 4,10* ,042
Lise -1,90 ,7186
Universite -0,30 999
Ortaokul ilkokul —-4,10* ,042
Lise —6,01* ,015
Universite —4,41 219
Lise ilkokul 1,90 786
Ortaokul 6,01* ,015
Universite 1,60 930
Universite ilkokul 0,30 ,999
Ortaokul 4,41 ,219
Lise 1,60 ,930
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Tablo 22.
Anne Egitim Durumuna Gére CPCE Alt Boyutlari Toplam Puanlarinin
Varyans Analizi Sonuglari

Tablo 25.
GUnlUk Bilgisayar ve Tablet Kullanma Siirelerine Gére CPCE Puanlarinin
Betimsel Istatistikleri

Alt Boyutlar n b ¢ ss F P
Gliven ilkokul 160 49,83 814 6,78 ,000
Ortaokul 184 46,67 9,47
Lise 72 51,05 6,60
Universite 50 50,08 772
Ozdenetim  ilkokul 160 23,70 5,89 114 ,332
Ortaokul 184 2325 5,80
Lise 72 2497 10,0
Universite 50 2332 767
Kaginma ilkokul 160 18,63 4,57 ,812 487
Ortaokul 184 18,14 4,51
Lise 72 18,05 5,04
Universite 50 19,08 492

Tablo 23.
Baba Egitim Durumlarina Gore CPCE Puanlarinin Betimsel Istatistikleri
Baba egitim
Bagimli degisken durumu n X ss
Problem ¢ézme ilkokul 124 91,06 15,02
beceri dizeyi Ortaokul 152 9063 1384
Lise 124 90,82 15,50
Universite 66 91,21 13,47

CPCEden elde edilen toplam puanlarinda bilgisayar ve tablet
kullanma surelerine gére anlamh farklilik bulunup bulunmadi-
gini tespit etmek amaciyla yapilan tek yonli varyans analizi testi
sonucunda elde edilen bulgular Tablo 26°da verilmistir.

Tablo 26'da gorilebilecegi Uzere gocuklar igin problem ¢ézme
envanteri aritmetik ortalamalarinin 6grencilerin giinlik bilgisayar
ve tablet kullanma streleri degiskenine gére anlamli bir farkhlk
bulunmustur (F=6,17; p=,00). Bu islemin ardindan ANOVA son-
ras! belirlenen anlamli farklihgin hangi gruplardan kaynaklandi-
gini belirlemek Uzere tamamlayici post-hoc analiz tekniklerine
gecilmistir.

ANOVA sonrasl hangi post-hoc ¢oklu kargilastirma tekniginin
kullanilacagina karar vermek icin oncelikle Levene’s testi ile grup
dagilimlarinin varyanslarinin homojen olup olmadi§i hipotezi
sinanmig, varyanslarin homojen oldugu saptanmistir (LF=3,53).
Bunun Uzerine varyanslarin homojen olmasi durumunda yaygin-
likla kullanilan Tukey HSD ¢oklu karsilastirma teknigi tercih edil-
mistir (Tablo 27).

Ogrencilerin giinliik bilgisayar ve tablet kullanma siirelerine bakil-
diginda cok fazla ile fazla arasinda fazla lehine, ¢ok fazla ile orta
arasinda orta lehine ve cok fazla ile az arasinda az lehine anlamli

Tablo 24. )
Babanin Egitim Durumuna Gére CPCE Olgedi Toplam Puanlarinin Anova
Sonuglari

Kaynak sd kt ko F P
Gruplar Arasi 3 21,29 709 0,03 ,99
Grup Igi 462 9807597 212,28

Gilinluk bilgisayar ve

Bagimh tablet kullanma siireleri
degisken (dk) n b ¢ ss
Problem Az (0-30) 124 92,32 14,86
g?zmef beceri Orta (30-60) 126 90,39 1558
Uzeyi
Fazla (60-120) 158 92,74 13,00

Cok Fazla (120-360) 58 83,75 13,41

Tablo 26.

Glinliik Bilgisayar ve Tablet Egitim Kullanma Siirelerine Gére CPCE
Toplam Puanlarinin Varyans Analizi Sonuglari

Kaynak sd Kt ko F P
Gruplar Arasi 3 377952  1259,84 6,17 ,00
Grup g 462 9431775 20415

bir farklilik vardir. Bu arastirmaya gore 0grencinin giinlik bilgi-
sayar ve tablet kullanma sliresi azalma gosterdiginde problem
¢bzme becerisini artis gosterdigi goridlmektedir. Bilgisayar ve
tableti cok fazla kullanan ¢ocuklarin problemleri algilamakta glic-
|Uk cektigi, bilgisayar ve tableti problemlerinin ¢ozimu igin etkin
bir arag olarak kullanamadiklari, bilgisayari ve tableti bir eglenme
aracl olarak gordukleri distintlmektedir.

Ogrencilerin ginlik bilgisayar ve tablet egitim kullanma sirele-
rine gore CPCE’nin alt boyutlarina ait puan ortalamalarinin farkli-
lagip farklilagmadigini gosteren tek yonli varyans analizi sonuglari
Tablo 28'de gorilmektedir.

Tablo 28 incelendiginde ilkokul dordincl sinif &grencileri-
nin, glnlik bilgisayar ve tablet egitim kullanma strelerine
gore problem ¢ozme becerilerinin, 6zdenetim alt boyutunda
(F=4,50; p=,04), kacinma alt boyutunda (F=4,06; p=,007)
anlamli bir sekilde farklilasma oldugu gorulirken, sadece gliven

Tablo 27. )
GUnlUk Bilgisayar ve Tablet Kullanma Strelerine Gére CPCE Olgegi
Toplam Puanlarinin Post-Hoc Tukey Hsd Testi Sonuglari

Glinliik Glnluk
bilgisayar ve bilgisayar ve
tablet kullanma tablet kullanma

Ortalamalar Gruplar arasi

siireleri sireleri arasindaki fark anlamli farklihk
I J 1-J P
Az Orta 1,92 Nl
Fazla 0,42 99
Cok Fazla 8,56* ,00
Orta Az 1,92 Ndl
Fazla 2,35 51
Cok fazla 6,63* 01
Fazla Az 0,42 ,99
Orta 2,35 51
Cok fazla 8,98* ,00
Cok Fazla Az 8,56* ,00
Orta 6,63* ,01
Fazla 8,98* ,00
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Tablo 28.
GUnlUk Bilgisayar ve Tablet Egitim Kullanma Siirelerine G6re CPCE Alt
Boyutlarinin Toplam Puanlarinin Tek Yonli Varyans Analizi Sonuglari

Alt Boyutlar n b ¢ ss F P
Glven Az 124 50,16 8,25 3,10 ,026
Orta 126 48,04 9,87
Fazla 158 49,24 7,49

Cok fazla 58 46,34 8,74

Ozdenetim Az 124 23,38 6,58 4,50 ,004
Orta 126 24,04 5,84
Fazla 158 24,63 754
Cok fazla 58 20,89 6,87

Kaginma Az 124 18,77 4,91 4,06 ,007
Orta 126 18,30 4,70
Fazla 158 18,87 4,32

Cok fazla 58 16,51 4,52

alt boyutunda (F=3,10; p=,026) anlamli bir farklilagsmanin
olmadigi gorilmektedir.

Arastirmanin Uglincl alt problemi ile ilgili olan bulgulara bakil-
diginda 6grencilerin EOBM ve CPCE toplam puanlari arasindaki
korelasyon katsayilari Tablo 29'da gosterilmektedir.

Tablo 29'da ilkokul dérdiincl sinif 6§rencilerin EOBO ve CPCE
puanlarinin korelasyon katsayilari gorilmektedir. Buna gore eles-
tirel okuma becerisi ile problem ¢dézme becerisi arasinda 0,58
diizeyinde bir iliski bulunmaktadir. ilkokul dérdiincii sinif 6§ren-
cilerinin elestirel okuma beceri puanlari yikseldikge problem
¢ozme becerisi artmaktadir. Tablo 30'da ilkokul dordincl sinif
ogrencilerin elestirel okuma beceri 6lgedi puanlarinin problem
¢O6zme becerisini agiklamasina iligkin regresyon analizi sonuglari
gorilmektedir.

Tablo 30'a gore, ¢cocuklar igin problem ¢6zme envanteri toplam
puanini bagimh degisken, elestirel okuma becerisi dlgedi toplam
puanini bagimsiz degisken olarak ele alip regresyon analizi yap-
tigimizda, elestirel okuma becerisi toplam puanin, gocuklar icin
problem ¢ézme envanteri toplam puanindaki degisimin %34’GnU

Tablo 29. . .
Ilkokul Dérdiinct Sinif Ogrencilerin EOBO ve CPCE Puanlarinin
Kolerasyonlari

acgikladigini, modelin istatistiksel agidan anlamli oldugunu goster-
mektedir. Elestirel okuma beceri 6lgedi toplam puani ile gocuklar
icin problem ¢ozme envanteri puanlari arasinda orta diizeyde
anlamli iligki oldugu gorilmektedir. Buna gore elestirel okuma
beceri dlgegi toplam puaninin, ilkokul dordiinct sinif 6grencilerin
problem ¢ozme becerisini agikladigi soylenebilir. Tablo 31'de ilko-
kul dordiinct sinif 6grencilerinin elestirel okuma beceri dlgedi alt
boyutlarinin puanlarinin problem ¢ézme becerisini agiklamasina
iliskin regresyon analizi sonugclari, Tablo 32'de problem ¢ézme
becerisi alt boyutlarinin elestirel okuma becerisini agiklamasina
iliskin goklu regresyon analizi sonuglari gortlmektedir.

Tablo 31'e gore gocuklar igin problem ¢ézme envanteri toplam
puanini bagimli degisken, elestirel okuma beceri dlgedi alt boyut-
larin puanlarini bagimsiz degisken olarak ele alip goklu regresyon
analizi yaptigimizda, elestirel okuma beceri 6lgegi alt boyutlari-
nin puanlarinin, ¢cocuklar icin problem ¢ézme envanteri toplam
puanindaki degisimin %34°'Gnl agikladigini, modelin istatistiksel
agidan anlamli oldugunu gostermektedir. Cocuklar igin problem
¢6zme envanterinin goklu regresyon formuli:

CPCE= 44,423+(0,105 X sorgulama)+(0,96 X ¢ikarimda
bulunma)+(0,75 X benzerlikleri ve farkhlklari bulma)+(0,181 X
analiz)+(0,230 X degerlendirme)

Elestirel okuma beceri 0Olgedi alt boyutlari olan, sorgulama,
¢ikarimda bulunma, benzerlikleri ve farkliliklari bulma, analiz ve
degerlendirme ile orta diizeyde anlamli iligki oldugu gorilmek-
tedir. Buna gore elestirel okuma beceri 6lgedi toplam puaninin,
ilkokul dérdincd sinif 6grencilerinin problem ¢dzme becerisini
acikladigi sdylenebilir.

Tablo 32'de ilkokul dordinct sinif 6grencilerinin gocuklar igin
problem ¢6zme envanteri alt boyutlari puanlarinin, elestirel
okuma beceri 6lgegi toplam puanini agiklamasina iligkin regres-
yon analizi sonuglari gorilmektedir. Buna gore elestirel okuma
beceri olgegi toplam puani bagimlh degisken, cocuklar igin prob-
lem ¢6zme envanteri alt boyutlarin puanlarini bagimsiz degis-
ken olarak ele alip goklu regresyon analizi yaptigimizda, problem
¢Ozme envanteri alt boyutlarin puanlarinin, elestirel okuma beceri
Olcedi toplam puanindaki degisimin %52’sini agikladigini, mode-
lin istatistiksel agidan anlamli oldugunu gostermektedir. Elestirel
okuma beceri 6lgeginin coklu regresyon formulu:

EOBO= 25,678+(0,690 X glven)+(0,037 X 6zdenetim)+(0,064 X
kacinma)

CGocuklar igin problem ¢ozme envanteri alt boyutlari olan, giiven,

EOBO GPCE dzdenetim ve kaginma ile iyi diizeyde anlamli iligki oldugu gériil-
EOBO Pearson correlation - 0,58 mektedir. Buna gore gocuklar igin problem ¢ézme envanterinin,
Sig. (2-tailed) _ 0,00 ilkokul dérdiinct sinif 6grencilerinin elestirel okuma becerisini
N ~ 464 acikladigi soylenebilir.
CPCE Pearson correlation 0,58 . Tart|§ma
Sig. (2-tailed 0,00 - i e . S .
9 ) Yapilan bu arastirmada dordinct sinif 6grencilerinin  elesti-
N 464 - rel okuma beceri puanlarinda cinsiyete gore istatistiksel olarak
Tablo 30. )
Elestirel Okuma Beceri Olgegi Toplam Puaninin. Problem Cbzme Becerisini Agiklamasina lliskin Regresyon Analizi Sonuglari
p t p ikili R Kismi R R R? F p
Sabit - 13,37 ,00 - - 0,58 0,34 239,68 ,00
EOBO ,58 15,48 ,00 ,58 ,58
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Tablo 31. .
Elestirel Okuma Beceri Olgegi Alt Boyutlarinin Problem Cézme
Becerisini Agiklamasina lliskin Coklu Regresyon Analizi Sonuglari

p t P Kismi R
Sabit - 13,04  ,000 -
Sorgulama 105 1,94 ,052 ,091
Cikarimda bulunma ,096 1,83 ,067 ,086
Benzerlikler ve farkhliklar bulma ,075 1,35 176 ,063
Analiz 181 3,09 ,002 143
Degerlendirme ,230 3,36 ,001 155

R=0,589; R?=0,347l; F=48,670; p=,000.

anlamli farkhlik bulunmazken, elestirel okuma becerileri dlgegdinin
sadece ¢ikarim alt boyutunda anlamli farklilik bulunmustur.

Cinsiyet degiskenine gore elestirel okuma becerisinin incelen-
digi arastirmalara bakildiginda; Akyol (2011)un elestirel okuma
becerisi kazanma konusunda kiz 6grenciler lehine anlamli bir
farkhlk buldugu belirlenmistir. Sadioglu ve Bilgin (2008) de yap-
tiklari calismada kadinlarin elestirel okuma becerisinin erkekler-
den daha ylksek oldugunu belirtmiglerdir. Cam (20086), elestirel
okuma becerisi ile cinsiyet degiskeni acgisindan kadinlar lehine
anlaml fark oldugunu ifade etmistir. Cinsiyet agisindan bakil-
diginda kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore elestirel okuma
dizeylerinin daha iyi oldugu gorilmusttr. Bu sonug Akar ve ark.
(2016), Ozmutlu ve ark. (2014), Saracaloglu ve ark. (2003) yaptigi
calismalarin bulgulari ile ortlismektedir. Elestirel okuma beceri-
leri 6lceginin ¢ikarim alt boyutunda kiz 6grenciler lehine anlaml
farklilik bulunmasi yukarida bahsedilen arastirma sonuglari ile
benzerlik gostermektedir.

Ogrencilerin algiladiklar sosyo-ekonomik diizeyin égrencilerin
elestirel okuma beceri dizeylerini etkilemedigi sonuca ulasilmig-
tir. Akar ve ark. (2016) arastirma sonuglari bu aragtirmanin sonucu
ile benzerlik gostermektedir.

Arastirmada anne egitim durumu ile 6grencilerin elestirel okuma
becerileri arasinda anlamli farklilik bulunmustur. Anneleri ilkokul
mezunu olan 6grencilerin elestirel okuma beceri diizey puan-
lari, anneleri ortaokul mezunu olan 6grencilerin elestirel okuma
beceri dlizey puanlarindan daha ylksektir. Bununla beraber anne-
leri ortaokul mezunu olan 6grencilerin elestirel okuma beceri
dlzey puanlari, anneleri lise ve Universite mezunu olan 6gren-
cilerin puanlarindan daha distk bulunmustur. Annenin egi-
tim durumun artmasi durumunda 6grencilerin elestirel okuma
becerilerinin de arttigini ifade eden arastirmalar, bu arastirma-
nin bulgulari ile paralellik géstermektedir (Given & Cam Aktas,
2011; Ozmutlu ve ark., 2014; Uyar Aydin & Balkan, 2022). Baba-
larinin egitim durumlarinin gocuklarinin elestirel okuma beceri

Tablo 32.
Problem C6zme Becerisi Alt Boyutlarinin Elestirel Okuma Becerisini
Aciklamasina lliskin Coklu Regresyon Analizi Sonuglari

p t P KismiR
Sabit - 6,66 ,000 -
Glven ,690 20,40 ,000 ,689
Ozdenetim 037 0,97 329 046
Kaginma ,064 1,64 101 ,076

R=0,718; R>=,515; F=162,944; p=,000.

Educational Academic Research 2022 47: 26-40 | doi: 10.5152/AUJKKEF.2022.824817

dizeylerini etkilemedikleri sonucuna ulasiimistir. Bu durum
babalarin, gocuklarinin egitim hayatindaki etkilerinin daha az
oldugunu disindirmektedir. Sadioglu ve Bilgin (2008) baba egi-
tim durumunun, gocuklarin elestirel okuma diizeyleri Gzerinde bir
etkisinin olmadigi bildirmistir. Farkli yaslardaki érneklem gruplari
ile yapilan bazi aragtirmalar da benzer bulgulari dile getirmektedir
(Aybek & Ekinci, 2010; Aybek & Tiimkaya, 2008; Basmaz & Kutlu,
2021; Tirkmen, 2014).

Dordlncl sinif 6grencilerinin glnlik bilgisayar ve tablet kullanma
sureleri ile elestirel okuma becerisi toplam puanlari arasindaki
fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir. Akar ve ark. (2016),
bireyin guinlik televizyon izleme siresi ile elestirel okuma bece-
risi arasinda negatif yonli bir korelasyon oldugunu belirtmigler-
dir. Demir ve Kan (2017), elestirel okuma becerisi ile televizyon,
bilgisayar veya tablet karsisinda gegirilen stire degdiskenine gore
anlamli farkliliklar bulmazken, E§mir ve Ocak (2017) da bu degis-
ken ile elestirel distinme becerileri arasinda anlamli farklilik bula-
madiklarini dile getirmislerdir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin problem ¢ozme beceri diizey-
lerini belirlemek icin hazirlanan gocuklar icin problem ¢ézme
envanterine gore 6grencilerin problem ¢dzme becerisinin orta
diizeyde oldugu sonucuna varilmistir. Cocuklar igin problem
¢6zme envanteri sonuglarina gore dgrencilerin en ¢ok, sorunlar-
dan kagma yerine sorunu ¢6zmeye galisma davranigini gosterdik-
leri gorllmUstdr. En az uyguladiklari davranigin sorun yasadiginda
uzun sire etkisinden kurtulamama ve ne zaman sorun yasansa
icinde hep bir karamsarlik olma, kendini kolay kolay toplayamama
oldugu belirlenmistir. Bu durum 6grencilerin sorunlarini ¢ozmek-
ten gekinmeyecegi, probleme karsi sabirlarinin ve ¢éziim yollari
aramaktaki direnglerinin ylksek oldugunun gostergesi olabilir.
Fakat 6grencilerin dGnemli bir kismi olumsuz bir deneyim yasadi-
ginda bunun etkisinden kurtulamadiklarini, karamsar bir tutum
icine girdiklerini ifade etmiglerdir.

Dordincl sinif 6grencilerinin cocuklarigin problem ¢ézme envan-
teri puanlarinda cinsiyete gore kiz 6grencilerin lehine anlamli fark-
lihk oldugu gorilmektedir. Bu bulgular daha 6nce problem ¢ozme
Uzerine yapilan Bulut Serin ve Derin (2008); Cenkseven ve Akar
Vural (2006); Hatay Polat (2008); Sezen ve Palig (2011)’in galisma-
lari ile benzer niteliktedir. Literatlrde problem ¢6zme becerisinin
cinsiyete gore anlamh sekilde farkllagmadigini gosteren aras-
tirmalar da bulunmaktadir (Vatansever Bayraktar ve ark., 2018;
Yurtseven & Ocak, 2021). Son yillarda egitime verilen 6nem glin
gectikce artmakta, kiz 6grencilerin okul hayatinda daha ¢ok yer
almas! saglanmaktadir. is hayatinda gériilen kadin calisan orani
artmaktadir. Bltln bu faktorlerin, kadinlarin daha 6zgtr birakil-
masini saglayarak diiginme becerisini, buna bagli olarak problem
¢ozme becerilerini olumlu yonde etkiledigi distntlmektedir.

Ogrencilerin algiladiklar sosyo-ekonomik diizeyin égrencilerin
problem ¢dzme beceri diizeylerini etkilemedigi sonuca ulagiimig-
tir. Saracaloglu ve Kanmaz (2012); Polat ve Yagbasan (2019) da
kendi aragtirmalarinda benzer sonuglar bulmuslardir.

Arastirma sonucunda, annesi lise mezunu olan gocuklarin, annesi
ortaokul mezunu olan gocuklara gore problem ¢ézme becerisi
daha ytksek dlizeyde oldugu sonucuna ulasgiimistir. Eroglu (2001),
ogrencilerin problem ¢ozme yeteneklerini gelistirmesini saglayan
beceri ve aligkanliklari kazanmasinda anne ve baba egitim seviye-
sinin etkili oldugunu belirtmektedir. Bu arastirmada 6grencilerin
babalarinin egitim durumlarinin problem ¢ézme beceri diizey-
lerini etkilemedikleri sonucuna ulasiimistir. Kutlu (2014), yapmis
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oldugu calismada 6grencilerin babalarinin egitim durumlari ile
problem ¢dzme becerisi arasinda anlamli bir farkhilk bulamadi-
gini bildirmistir. Polat (2008) tarafindan yapilan aragtirmada anne
baba egitim dizeyi ile problem ¢ozme becerisi arasinda anlaml
farklilik bulunmadigi ifade edilmistir.

Arastirma sonucunda dordlnct sinif 6grencilerinin glnlik bilgi-
sayar ve tablet kullanma streleri azaldikga problem ¢ézme bece-
rilerinin arttigi sonucuna variimistir. Bilgisayar ve tablet kullanma
surelerinin fazla olmasl, 6grencilerin sosyal gevre ile olan baglari
azalttigini ve problem ¢ézme becerisini olumsuz yonde etkiledi-
gini dislindirmektedir.

ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin elestirel okuma beceri lcegi
ve cocuklar i¢in problem ¢6zme envanteri puanlarinin korelas-
yon katsayilarina baktigimizda; elestirel okuma becerisi ile prob-
lem ¢b6zme becerisi arasinda pozitif yonli orta diizeyde bir iligki
oldugu gorilmektedir. Elestirel disinme ve problem ¢dzme
becerisi arasindaki iliskiyi inceleyen galismalar elestirel dlisiinme
ve problem ¢6zme becerisi arasinda pozitif yonde bir iliski oldu-
gunu belirtmektedirler (Beser & Kissal, 2009; Erdem & Yazicioglu,
2014; Kanbay, 2013; Kantek ve ark., 2010).

Arastirmada kullanilan elestirel okuma beceri dlcegi ile gocuklar
icin problem ¢6zme envanteri arasinda orta diizeyde anlamli iligki
vardir. ilkdgretim dérdinci sinif dgrencilerinin elestirel okuma
beceri 6lgegi toplam puani, problem ¢ozme becerisini agiklamak-
tadir. Elestirel okuma beceri 6lgedi alt boyutlari olan, sorgulama,
ctkarimda bulunma, benzerlikleri ve farkliliklari bulma, analiz
ve de@erlendirme ile orta diizeyde anlamli iliski vardir. Elesti-
rel okuma beceri olgedi alt boyutlari olan, sorgulama, ¢ikarimda
bulunma, benzerlikleri ve farklari bulma, analiz ve degerlendirme;
ilkokul dordiinclt sinif 6grencilerinin problem ¢dzme becerisini
agiklamaktadir. Cocuklar igin problem ¢ézme envanteri alt boyut-
lariolan, gliven, 6zdenetim ve kaginma ile iyi dlizeyde anlamliiligki
vardir. Buna gdére ¢ocuklar igin problem ¢dzme envanterinin alt
boyutlari olan, gliven, 6zdenetim ve kaginma; ilkokul dordinci
sinif 6grencilerinin elestirel okuma becerisini agiklamaktadir.

Sonug ve Oneriler

1. Okudugu metinde yazarin basarisini sorgulamakta zorlanma
ve okudugu metinden genel bir mesaj gikarmakta zorlanma
davranigi olan ogrencilerin bu becerileri kazanmalari igin
etkinlikler tasarlanmalidir.

2. Arastirmamiza katilan 6grencilerin, kullandigimiz elestirel
okuma becerisi dlgegine gore en az davranis gosterdigi dav-
raniglardan olan soru sorma ve sorgulama konusu 6nemsen-
melidir. Ogrencilere acik uglu sorular sormali ve ayrica onlarin
nitelikli soru sormalari saglanarak bu konuda gerekli yonlen-
dirmeler yapiimaldir.

3. Arastirmamiza katilan 6grencilerde problem ¢6zme becerisi
ile ilgili en az gorilen davraniglardan olan sorun yasadiginda
uzun slre etkisinden kurtulamama, ne zaman sorun yasasa
icinde hep bir karamsarlik olmasi ve kendisini kolay kolay
toplayamama davranigi yasayan ogrencilerle, ders igi etkinlik
ve rehberlik ¢aligmalarinda motivasyonu arttiran etkinlikler
yapilmalidir.

4. EgGitim ogretim etkinliklerinde problem ¢ozmenin temel
slrecleri ayristinlmali, aralarindaki etkilesimler incelemeli
ve sonuglar yorumlanmalidir. Ogrencilerin bagimsiz, ézerk,
duygu ve heyecanlara agik, esnek, acik gortsli olabilecek-
leri, yaparak ve yasayarak 6grenebilecekleri sinif ortamlari
hazirlanmalidir.

5. Duygulari yonetebilme becerisini gelistiren etkinlikler plan-
lanmalidir. Ogrencilerin kendi diisiinme siireglerini deger-
lendirmelerine yonelik 6grenme-6gretme etkinliklerinin
dizenlenmesi ve bununla ilgili olarak celigkili konular Uze-
rinde fikir tartismalari diizenlenmelidir.

6. Ortaokul seviyesi elestirel okuma ve problem ¢dzme becerisi
konularinda bir sinir olabilir. Anneleri ortaokul mezunu olan
ogrencilerin elestirel okuma ve problem ¢dzme becerilerin-
deki beklenmeyen durum, érneklem grubundan kaynaklana-
bilir. Bu nedenle anneleri ortaokul mezunu olan égrencilerin
annelerinin meslek gruplari daha detayli incelenebilir.

7. Babalarin ¢cocuklarinin egitim hayatindaki etkililigi arttiriima-
lidir. Okulda 6grencilerin babalari ile vakit gegirebilecekleri ve
birlikte etkinlikler yapabilecekleri caligmalar dlizenlenebilir.

8. Cocuklarin bilgisayar ve tablet igin ayirdiklari stireler azaltila-
rak farkli sosyal etkinliklere yonelmeleri saglanabilir. Bilgisayar
ve tablet etkinliklerinin gocuklar igin egitsel ve gtivenli ortam
olusturdugundan emin olunmalidir.
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Extended Abstract

Purpose: Today’s understanding of the reader has gained a meaning other than knowing how to read and write. The concept of the
reader has become the form for individuals who have acquired the habit of reading, can understand and read the question correctly, and
evaluate it with a critical approach. Research shows that there is a direct relationship between the power to understand and evaluate
what they read and all disciplines. Critical reading skill, which is described as the reader’s evaluation, questioning, comparison, thinking
on what he reads, and making a decision with his own free will, is now among the aims of mother tongue teaching. The amount of read-
ing, language awareness, and pleasure of individuals who learn and use the subtleties of language will increase. Critical reading not only
improves one’s ability to understand but also improves reading pleasure and reading habits. It supports the development of basic skills
such as critical reading, critical listening and speaking, critical and creative management methods, planning, problem-solving, research,
and decision making. Critical reading skills and problem-solving skills are important skills that should be acquired in many curricula of
the Ministry of National Education since 2006.

Problem-solving is a process of thinking and defeating a person from feeling difficulties in reaching a goal to finding solutions. This
process seeks to relieve tension and restore the organism to an internal balance by adhering to conditions or reducing barriers. In this
regard, problem-solving, knowledge and skills to be learned and acquired is a comprehensive ability and needs to be continuously
improved.

Many field studies suggest that critical thinking and problem-solving processes are similar. Critical reading and problem-solving
skills of children start from preschool and continue throughout primary and secondary school, and skills acquired during this period
are effective throughout one’s life. This study was conducted to determine the level of critical reading and problem-solving skills of
children and to examine the critical reading and problem-solving skills of children in terms of gender, socio-economic level of the
family, mother’s education level, father’s education level, and computer and tablet usage time. It is aimed to investigate whether
there is a significant relationship between critical reading skills and problem-solving skills of fourth-grade students. For this purpose,
it was aimed to shed light on the students to receive effective critical reading and problem-solving skills training starting from the
first years of their education. Children’s ability to acquire critical reading and problem-solving skills during school years is related to
various factors. Identifying these relationships can be helpful in acquiring critical reading and problem-solving skills and measuring
the degree to which they are acquired.

In addition to revealing how much critical reading levels students have in this research, problem-solving skills are handled in this
process. Within the reviewed literature, it was predicted that the role of critical thinking skill was effective on the basis of students’
critical reading skills and problem-solving skills. To reveal the relationship between these two variables, students’ critical reading skills
and problem-solving skills will be further developed.

Methods: Descriptive and relational survey method was used in the research. The survey method is a research approach which aims
to define a situation that exists in the past or present and describes it as it exists. In the descriptive research model, it investigates
whatever is the subject of the research and there is no attempt to influence it. What is wanted to know is in the square. The aim is
to be able to accurately observe and identify this thing. The main goal is to observe without attempting to change. In our study, we
considered the fourth-grade students’ gender, socio-economic level, education level of parents, and daily computer or tablet usage
time as independent variables. Critical reading skills and problem-solving skills were accepted as dependent variables.

The population of the research is the fourth-grade students in the elementary schools in Usak city center in the 2017-2018 academic
year. The sample of the study consisted of 466 fourth-grade students selected by simple random sampling method. A total of 466 data
were obtained and all of the data were used. All data were obtained from fourth-grade students in 12 primary schools in the center of
Usak. In order to examine the critical reading and problem-solving skills of fourth-grade students in terms of various variables, Personal
Information Form, Critical Reading Skill Scale developed by Karadeniz (2014), and Problem Solving Inventory for Children developed by
Serin, Serin and Saygili (2010) were used as a data collection tool.

For this research, the personal information form consisting of six items was prepared by the researcher with the expert opinion. In the
personal information form, age, gender, socio-economic level of the family, the mother’s education level, the father’s education level,
and sometimes the answers to questions about how many hours he uses computers and tablets. Critical Reading Skill Scale: In the
second part, "Critical Reading Skill Scale "developed by Karadeniz (2014) was used to measure critical reading skill levels. The critical
reading skill scale consists of five sub-dimensions. These include questioning, inference, finding similarities and differences, analyzing,
and evaluating. The scale is in 5-point Likert type and consists of 28 items. The Cronbach Alpha internal consumption variable between
46 and 67 is used to determine the distinctiveness of the item-total test measure values in the scale. Calculated for general information
reliability is .937. Problem Solving Inventory for Children: In the last chapter, "Problem Solving Inventory for Children" developed by Serin,
Serin-Bulut, and Saygil (2010) was used to measure problem-solving skills. The measurement tool for measuring the problem-solving
skills of fourth- and fifth-grade students is the "Problem Solving Inventory for Primary School Students" developed by Serin, Bulut-
Serin, Saygil (2010). This inventory for the first time in 2010, Ozturk made by Ayvaz in Turkey "Primary Grade 5 Perception Level Towards
Students’ Problem-Solving Skills with Turkish, Mathematics, Social Studies, Analysis of the Relationship Between Achievement in
Science and Technology" was used in his research. The problem solving inventory for children consists of three sub-dimensions. These
are trust, self-control, and avoidance. It is a 5-point Likert type scale and consists of 24 items. Serin, Serin Bulut, Saygili (2010) states
that the whole scale (.80) is reliable.
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Results: According to the findings of this study, the level of critical reading skills perception of fourth-grade students was found to be
high. There is no statistically significant difference in the critical reading skill scores of fourth-grade students according to gender. One-
way analysis of variance (ANOVA) was not found to be statistically significant in order to determine whether the students’ perceived
socio-economic level and critical reading skills scale total scores differed. There was a statistically significant difference between the
educational status of the mothers and the total scores of the scale. The difference between the arithmetic means of critical reading skill
of the father’s education level groups was not statistically significant. The difference between the arithmetic means of critical reading
skill of the students’ daily computer and tablet usage time groups was not statistically significant.

According to the results of this research, fourth-grade students’ problem-solving skills were found to be moderate. It is seen that
there is a significant difference in fourth-grade students’ problem-solving skill scores in favor of female students according to gender.
According to the ANOVA in order to determine whether the total scores of problem solving inventory for children differ according to
the perceived socio-economic level of the students, it was not found statistically significant. The difference between the arithmetic
means of problem solving inventory for children of the mother’s education level groups was found to be statistically significant. The
difference between the arithmetic mean of problem solving inventory for children of father’s education level groups was not statistically
significant. The difference between the arithmetic mean of problem-solving skills of students’ daily computer and tablet usage time
groups was statistically significant.

There is a.58 level relationship between critical reading skill and problem-solving skill. As the critical reading skill scores of fourth-grade
students increased, problem-solving skills increased. When the total variable of the problem solving inventory for children was analyzed
as dependent variable and the regression analysis of the total variable of the critical reading skill scale as independent variable was
found to explain 34% of the total score of critical reading skill. There is a moderate significant relationship between the critical reading
skill scale and problem solving inventory for children.

Discussion and Conclusion: It was found that the students were participating in the research critical reading skill level was high. No
study in the literature which supports the critical reading level reached as a result of the research. There was no statistically significant
difference between the fourth-grade students’ critical reading skills scores according to gender. It was concluded only that the average
critical reading skill score of female students was higherthan that of male students. There is no statistically significant difference between
students’ critical reading skill levels according to their perceived socio-economic levels. It was concluded that the socio-economic
level perceived by the students did not affect the critical reading skill levels of the students. When the education level of the mothers
is examined, it is concluded that mothers who are secondary school graduates are less effective in directing their children to reading
activities than mothers who are primary school graduates, and in this case, they affect their children’s critical reading skills negatively. It
was concluded that the educational level of their fathers did not affect children’s critical reading skills. There is no statistically significant
difference between the duration of computer and tablet usage and total critical reading skills scores of the fourth-grade students.

According to the problem solving inventory, it was concluded that the problem-solving skills of the students participating in the research
were in the middle level. According to the findings of the problem solving inventory for children, it was found that the students who
participated in the research applied the behavior of trying to solve my problem rather than avoiding my problems. It is seen that there
is a significant difference in fourth-grade students’ problem solving inventory scores in favor of female students by gender. This result
shows that girls’ problem-solving skills are better than boys. It was concluded that the socio-economic level perceived by the students
did not affect the problem-solving skills of the students. As a result of the study, it was concluded that children whose mothers are high
school graduates have higher problem-solving skills than their mothers who are secondary school graduates. It was concluded that the
educational status of the fathers did not affect the problem-solving skills of the students. As a result of the study, it was concluded that
the problem-solving skills of fourth-grade students increased as daily computer and tablet usage time decreased.

When we look at the correlation coefficients of the critical reading skill scale and problem solving inventory scores for the fourth-
grade students, it is seen that there is a moderate positive relationship between critical reading skill and problem-solving skill. There
is a moderately significant relationship between the critical reading skill scale and problem solving inventory for children. There is
a moderately significant relationship with critical reading skill scale sub-dimensions, questioning, inference, finding similarities and
differences, analysis, and evaluation. There is a good significant relationship between trust, self-control and avoidance, which are sub-
dimensions of problem solving inventory for children.
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ABSTRACT

The purpose of this study is to examine pre-service special education teachers’ perceptions of
competence, willingness of working, and challenges of working with respect to subfields of special
education identified in the special education teacher training program in Turkey. A researcher-
created survey named “Perceptions of Competence, Willingness of Working and Challenges of
Working Survey” was used in this quantitative research. The sample of the study consists of 174
pre-service special education teachers in Istanbul, Turkey. The findings are as follows: (1) the sub-
fields that the pre-service teachers found themselves more competent were the same as the
subfields that they found themselves more willing; (2) the subfields that the pre-service teachers
found themselves less competent were the same as the subfields that they found themselves
less willing; (3) the subfields of hearing disability and gifted and talented were found in less cat-
egory in all three dimensions (less competent, less willing, and less challenging); (4) the subfields
of autism spectrum disorder and intellectual disability were found in more categories in all three
dimensions (more competent, more willing, and more challenging). Regarding correlational analy-
sis, a positive relationship was explored among perceptions of competence and willingness of
working for all subfields of special education. Finally, mixed findings were obtained regarding the
association between perceptions of competence, willingness of working, and challenges of work-
ing by gender. Results present comparative views about subfields of special education.

Keywords: Competence, challenges of working, pre-service teacher, special education, willing-
ness of working

6z

Bu calismanin amaci; dzel egitim dgretmen adaylarinin Tirkiye'deki Ozel Egitim Ogretmen
Yetistirme Programinda belirlenen 6zel egitim alt alanlarina iliskin yetkinlik, calisma istegi ve
calismazorlugu algilariniincelemektir. Bu nicel aragtirmadaveritoplama araci olarak arastirmacilar
tarafindan gelistirilen Yetkinlik, Calisma istedi ve Calisma Zorlugu Algisi Anketi kullaniimistir.
Arastirmanin drneklemini istanbul'daki 174 6zel egitim 6gretmen adayi olusmaktadir. Bulgular su
sekildedir: (1) 6gretmen adaylarinin kendilerini daha yetkin bulduklari alt alanlar ile daha istekli
bulduklarr alt alanlar aynidir; (2) 6gretmen adaylarinin kendilerini daha az yetkin bulduklari alt
alanlar ile daha az istekli olduklari alt alanlar aynidir; (3) isitme yetersizligi ve o6zel yetenekliler alt
alanlari her t¢ boyutta da daha az kategorisinde bulunmaktadir (daha az yetkin, daha az istekli ve
daha az zorlayici); (4) otizm spektrum bozuklugu ve zihinsel yetersizlik alt alanlari her li¢ boyutta
da daha fazla kategorisinde bulunmustur (daha yetkin, daha istekli, daha zorlayici). Korelasyona
analizlerinde, yetkinlik algisi ve calisma istekliligi algisi arasinda tiim alt alanlarda pozitif bir iligki
gozlemlenmistir. Son olarak, cinsiyete gore yetkinlik, calisma istedi ve ¢alisma zorlugu arasinda
iliski olduguna dair karma bulgular elde edilmistir. Arastirma sonuglari, 6zel egitim 6gretmen
adaylarinin 6zel egitimin alt alanlarina yonelik karsilastirmali gortslerini sunmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Yetkinlik, calisma zorlugu, 6zel egitim, 6gretmen adayi, calisma istegi
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Introduction

Special education practices are driven by many teacher-related
factors including teachers’ perceptions of competence (Xu et al.,
2021), willingness of working (Pit-ten Cate et al, 2018), and
challenges of working with students with special needs (Arrah
& Swain, 2014). The lack of competence and the willingness of
teachers to instruct students with special needs, as well as the
challenges that the teachers face during working, can be barri-
ers to successful special education practices. In fact, there might
be a multidimensional relationship between the three teacher-
related factors. These factors can be different by subfields of
special education, which is a student-related factor. While there
is no consensus about the number of subfields, the Council of
Higher Education included six subfields. These are (1) visual dis-
ability (VD), (2) hearing disability (HD), (3) autism spectrum disor-
der (ASD), (4) gifted and talented (GT), (5) intellectual disability (ID),
and (6) specific learning disability (SLD). For the conceptualization
of this study, we propose that teachers’ perceptions of compe-
tence, the willingness of working, and the challenges of working
with students with special needs can differ by subfields of special
education.

The competence of teachers has been discussed over the
decades (Ergll et al., 2013; Nougaret et al., 2005). Competence
is defined as “a complex combination of knowledge, skills, under-
standing, values, attitudes and desire which lead to effective,
embodied human action in the world, in a particular domain”
(Crick, 2008; p. 313). In its narrow sense in education, it can be
simply defined as the skills and knowledge that are necessary to
become a successful teacher (Pit-ten Cate et al., 2018). Com-
petence has been studied for a wide range of purposes in the
field of special education. One of the purposes is to compare the
competence of pre-service teachers toward students with and
without special needs as the teacher will be serving in inclusive
classrooms when they enter the profession. As examined by
Cardona (2009), pre-service teachers with different majors (i.e.,
kindergarten, elementary, foreign language, physical and musi-
cal education) reported a higher level of competence in teaching
students without special needs and managing their behaviors.
In the same study, while pre-service teachers rated themselves
as being the least competent while teaching students with spe-
cial needs, the pre-service teachers also indicated that special
education teachers were more competent in teaching students
with special needs and managing their behaviors than regular
education teachers. As it has been revealed in a literature review,
regular education teachers found themselves less competent in
teaching students with special needs (De Boer et al., 2011), it can
be concluded that special education teachers are expected to
be the most competent teachers to teach students with special
needs among otherteacher professions. Likewise, special educa-
tion kindergarten teachers had a higher level of theoretical and
practical competence than kindergarten teachers in a variety of
areas (Holst & Pihlaja, 2011). In the study by Theeb et al. (2014),
pre-service special education teachers reported a high level of
theoretical competencies (i.e., individualized educational plan,
individualized instructional plan, communicating with families,
assessment and diagnosis, personnel, and the use of technol-
ogy) which can be interpreted by the fact that all competencies
were integrated with each other and these competencies were
required in special education teacher training programs. Sur-
prisingly, pre-service teachers reported a high level of practice
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only in personal competence which can be due to the focus on
theoretical aspects rather than practical aspects in special edu-
cation teacher training programs (Theeb et al., 2014). Compe-
tence is particularly important as special education is a diverse
field where teachers are expected to produce diverse learning
opportunities for students with special needs (e.g., VD, HD, ASD,
GT, ID, and SLD). However, the competence of special education
teachers in the subfields of special education is not well estab-
lished in the literature and is often questionable in reality. Only
Bannister-Tyrrell et al. (2018) focused on the competence of
pre-service teachers (i.e., primary, early childhood, and special
education) toward students with special needs. After receiving
inclusive education units, pre-service teachers’ perceptions of
competence from the highest to the lowest were found to be
as follows: mild intellectual disabilities, learning disabilities,
behavioral disorders, superior cognitive strengths, emotional
disorders, and twice-exceptional, (Bannister-Tyrrell et al., 2018),
showing that pre-service teachers’ competence is varied by
diagnostic labels of students with special needs. The fact that
having higher competency would increase the likelihood of hav-
ing positive attitudes toward students with special needs, it is
implicitly assumed that competencies may be related to teach-
ers’ willingness to work with students with special needs.

Teachers’ willingness to work with students with special needs
is another factor influencing special education practices since
their willingness shows their intentions to carry responsibility
for their students (Gilor & Katz, 2021). However, diagnostic labels
of students with special needs have become a concern related
to teachers’ willingness to work with these students (Cassady,
2011). For instance, teachers’ willingness to work with students
with mild disabilities or physical disabilities is higher than teach-
ers’ willingness to work with students with complex needs in
the literature reported by Avramidis and Norwich (2002). In this
literature review, the underlying reason for teachers’ unwilling-
ness is explained by the severe learning needs of students with
complex needs. In a cross-cultural study conducted in Turkey and
USA, it was reported that both Turkish and American pre-service
teachers’ willingness to work with students with physical dis-
abilities was higher than their willingness to work with students
with either cognitive disabilities or behavioral disabilities due to
behavioral problems demonstrated by the students (Rakap et al.,
2016). A similar pattern in terms of pre-service teachers’ willing-
ness to work with students with severe disabilities was confirmed
before/after receiving two special education courses even though
there was a substantial increase in their willingness from the first
class of course 1 to the last class of course 2 in the study con-
ducted by Rakap et al. (2017). Students with social, emotional,
and behavioral difficulties were also at disadvantage; although
general education teachers had more experience, they were less
willing to include these students in their classrooms (MacFarlane
& Woolfson, 2013) because of having felt unprepared about chal-
lenging behaviors of students (Avramidis et al., 2000). As research
examining teachers’ willingness of working with students with
different special needs is not conclusive yet, it is worthwhile to
examine these areas more thoroughly.

The goal of special education is to provide appropriate instruction
that is specifically designed to meet the needs of heterogonous
population of students with special needs (Johnson & Semmel-
roth, 2014). Working with this population can be found as chal-
lenging very often by their teachers which can lead to teacher
attrition. As is evident, historically, the attrition rate of special
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education teachers is relatively high (Billingsley, 2004; Sindelar
et al,, 2010). While there is a range of factors associated with the
onset of attrition and challenges of working, one reason is diag-
nostic labels of students with special needs. For instance, stu-
dents with emotional and behavioral difficulties (EBD) are found
to be more difficult than any other types of disabilities since stu-
dents with EBD are tended to be the cause of stress and con-
cern to their teachers (Avramidis et al., 2000). Inversely, ASD
was particularly found as challenging as it includes a wide range
of conditions (e.g., social communication and social interaction,
restricted, repetitive patterns of behaviors) that influence indi-
viduals in different ways. Busby et al. (2012), for example, exam-
ined a teacher education program in preparing teachers to work
with students with disabilities, particularly students with autism.
Overarching challenges with respect to teaching students with
autism were found as the necessity of a highly individualized pro-
cess of teaching that requires specialized teachers’ skills as well
as training (Busby et al., 2012). In addition, these challenges also
arise from the complexity of students’ behaviors which are also
perceived as atypical and outside of the boundaries disrupting
the class routines.

Gender differences in relation to special education have been
long discussed in previous studies (Bataineh et al.,, 2010; Pavlidou
&Alevriadou, 2022). While the literature in the scope of the pres-
ent study is very limited, a gender-based difference was detected
in perceived challenges of working with students with special
needs, as male general education teachers reported a signifi-
cantly higher level of challenges than female general education
teachers (Arrah & Swain, 2014). Therefore, an investigation with a
gender focus is necessary to provide further understanding.

Teachers should possess professional competencies and willing-
ness of working in order to deal with professional demands in pro-
ducing learning opportunities for students with special needs. In
contrast, the perceived challenges of working with students with
special needs can be an obstacle to producing desired student
outcomes and continuing the teaching profession. To contribute
knowledge to these neglected factors related to special educa-
tion practices, we examine pre-service special education teach-
ers’ perceptions of competence, the willingness of working, and
the challenges of working with respect to subfields of special edu-
cation which is a pioneering work in special education in Turkey.

A Look at the Special Education Teacher Training Program in
Turkey

Two models of teacher training programs which are the concur-
rent model and the consecutive model are used in many coun-
tries in the world. In the concurrent model, students are taught
educational, pedagogical, and practicum courses during their
4-year education at the university. In the consecutive model, stu-
dents take pedagogical and practicum courses after their com-
pletion of their undergraduate degrees. The consecutive model is
widely implemented for the secondary education teacher (Kavak
& Baskan, 2009). The concurrent model, predominantly used in
Turkey, has become the norm in most of the European countries
(Kilimci, 2009).

The Council of Higher Education, established with Law No 2547
in 1981, is responsible for managing all higher education institu-
tions, such as strategic planning of higher education, coordina-
tion between universities, and quality assurance mechanisms
(History of the Council of Higher Education, n.d.). The Council of

Higher Education has taken initiatives to improve teacher train-
ing programs and ensure consistency across the country. One of
the initiatives taken by the Executive Board of Council of Higher
Education, dated January 8, 2016, was to change the names of
the programs that accept undergraduate students in the field of
special education at universities. In line with this decision, differ-
ent departments (i.e., Department of Education for Intellectual
Disabilities, Department of Education for Hearing Disabilities,
Department of Education for Visual Disabilities, and Department
of Education for Gifted and Talented) were combined as a single
undergraduate program named the "Department of Special Edu-
cation,” being effective from 2016 to 2017 academic year.

A new special education teacher training program was also estab-
lished in the academic year 2016-2017 to be implemented across
the country. The new special education teacher training program
was released with some requirements and changes, which are
like the following (The Council of Higher Education, n.d.): A typi-
cal undergraduate special education teacher training program
consists of 240 ECTS (European Credit Accumulation and Trans-
fer System). The courses are divided into three areas including (1)
professional knowledge courses (28%), (2) general culture courses
(13%), and (3) departmental core courses (44%) and departmental
elective courses (15%). The new program requires an undergradu-
ate student to take a total of 12 departmental elective courses
which are divided into 6 subfields of special education: (1) VD, (2)
HD, (3) ASD, (4) GT, (5) ID, and (6) SLD. Each student is required
to take at least one elective course from each subfield. To be a
specialist in one of those subfields, a student has to take at least
seven courses in one field. It is critical for pre-service teachers
to fulfill their potential in these subfields of special education in
order to work with the diverse population of special needs stu-
dents after their graduation. More evidence is needed to figure
out how pre-service teachers perceive themselves in the new
program.

Special education teacher training programs have been renewed
consecutively in the last decade. Education is a dynamic process
that requires evolution to meet the necessity of the era. These
evolutions should be made based on research that examines cur-
riculum changes in special education teacher training programs
(Aydin & Sentlirk, 2021; Karasu et al., 2014). In this context, more
research should be conducted to reduce the gap in the field and
provide evidence to policymakers. Thereby, the present study
would provide indicative information to policymakers and prac-
titioners by presenting evidence about pre-service teachers’ per-
ceptions of competence, willingness of working, and challenges
of working with respect to six subfields of special education as
identified in the special education teacher training program.

Purpose and Research Questions

The purpose of this study is to examine pre-service special edu-
cation teachers’ perceptions of competence, willingness of work-
ing, and challenges of working with respect to subfields of special
education identified in the special education teacher training
program in Turkey. In line with the purpose of this study, the fol-
lowing research questions are addressed:

1. What is the distribution of teachers’ perceptions of compe-
tence, willingness of working, and challenges of working with
respect to subfields of special education?

2. lIsthere a correlation between pre-service special education
teachers’ perceptions of competence, willingness of working,
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and challenges of working with respect to subfields of special
education?

3. Isthere a correlation between pre-service special education
teachers’ perceptions of competence, willingness of working,
and challenges of working with respect to subfields of special
education and pre-service teachers’ gender?

Methods

Research Design

Designed as a survey research, the current study aims to examine
pre-service teachers’ perceptions with respect to the six subfields
of special education. A survey research design is used to explore
attitudes, opinions, perceptions, or other characteristics of indi-
viduals (Creswell & Creswell, 2005; Charles & Mertler, 2002).
Therefore, in this study, we opted for survey research design to
examine the pre-service special education teachers’ perceptions.

Research Participants

Purposive sampling was used for the recruitment of the partici-
pants who were pre-service teachers enrolled in a special educa-
tion teacher education program at a private university in Istanbul,
Turkey. The sample consists of 174 pre-service special education
teachers. Gender breakdown in this study was 66.7% for females
and 33.3% for males. Regarding the participants’ years in the pro-
gram, 15.5% of them were freshmen, 39.1% of them were sopho-
mores, 31.6% of them were juniors, and 13.8 of them were senior
students. With respect to previously gained educational degree,
the majority of respondents (81.6%) did not have a degree, while
18.4% of them indicated that they hold a bachelor’s degree. The
age of the participants ranges from 20 to 42 years old with a
mean of 23.15 in this study.

Data Collection Tools

Data were collected through a demographic information form
and the Perceptions of Competence, Willingness of Working, and
Challenges of Working Survey (CWC-Survey).

Demographic Information Form

The form includes questions about participants’ gender, grade
levels, and prior diploma/degree. It also provides information
about whether they previously graduated from an undergraduate
program.

Competence, Willingness of Working, and Challenges of
Working Survey

The survey consists of three questions developed by the
researchers. During the development, a draft of the survey was
sent to the three experts who were occupied in the Depart-
ment of Special Education to establish the content validity. The
experts provided feedback about the clarity of the language and
the understandability of the questions. After minor changes,
there was 100% agreement among experts. A pilot study was
conducted with 5 pre-service special teachers from each grade
level (freshmen, sophomores, juniors, and seniors), accounting
for a total of 20 pre-service teachers, for the accuracy of ques-
tions in the survey.

Pre-service teachers were asked to rank six special education
subfields (VD, HD, ASD, GT, ID, and SLD) in terms of perceptions
of CWC. In the first question, pre-service teachers were asked to
rank their competence in six subfields of special education from
the most competent coded as “6” to the least competent coded
as “1” In the second question, pre-service teachers were asked to
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rank their willingness of working in six subfields of special educa-
tion from the most willing coded as “6” to the least willing as “1.” In
the third question, pre-service teachers were asked to rank chal-
lenges of working in subfield of special education from the most
challenging coded as “6” and to the least challenging coded as “1”

Perceptions of competence, willingness of working, and
challenges of working scoring

The participants were asked to rank their CWC in the first, second,
and third questions, respectively. Each question has six answer
choices. The most preferred choice has the largest weight and
the least preferred choice has the lowest weight. In other words,
weights were assigned as follows: the most competent/the most
willing/the most challenging choice has a weight of 6, the second
choice has a weight of 5, the third choice has a weight of 4, the
fourth choice has a weight of 3, the fifth choice has a weight of 2,
and the least competent/the least willing/the least challenging
choice has a weight of 1. Thus, a higher score indicates a higher
level of competence, a higher level of willingness of working, and
a higher level of challenging of working in subfields of special
education.

Data Collection Procedure

An online survey prepared on Google Docs was used to reach out
to participants. To protect the confidentiality, identifying mark-
ers (i.e., names of participants) were not asked, and “collect IP
address” feature was disabled in the online survey tool. In addi-
tion, the survey started with a consent letter including infor-
mation about the study (purpose, approximate time, etc.) and
guaranteeing that participation was voluntary, participants had
the right to end the survey at any time, and data were kept confi-
dential. The online survey links were sent out two times in the last
month of the spring semester of 2021. The survey took 5 minutes
to complete in the pilot study.

Research Ethics

Throughout this study, research and publication ethics have been
observed carefully. Permission to conduct the study was granted
by Biruni University Ethical Board on January 29, 2021, with a pro-
tocol number of 2021/47-08.

Data Analysis

All statistical analyses were performed using the statistical pack-
age for social science 25. Descriptive statistics analysis includ-
ing frequency (f), percentage (%), median (Mdn), and mode (Mo)
values were used to summarize the data set. Spearman’s rank-
order correlation was performed to investigate the relation-
ships among ordinal variables (Myers & Sirois, 2006). Lastly, the
chi-square test was carried out to examine whether there is an
association between categorical variables (McHugh, 2013). With
respect to coding of categorical variables, pre-service teachers’
answers were coded as “low” when they opted for 1, 2, or 3and the
answers were coded as “high” when they opted for 4, 5, or 6 in the
questions related to their perceptions of CWC with respect to six
subfields of special education. The artificial categorization is used
to simplify the interpretations of variables, analyses, and results in
many fields, such as psychology (DeCoster et al., 2011). DeCoster
et al. (2011) further described the categorization of variables as
follows: “Standard median splits can be used on either continuous
orordinal variables to turn them into dichotomous variables (that
is, categorical variables with two groups). This is done by putting
all cases that are below the median into a ‘low’ group and all cases
that are above the median into a *high’ group” (p. 199).
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Results

Descriptive Statistics
To answer the first research question of this study, we examined
the median and mode values of CWC with respect to six sub-
fields of special education. The descriptive statistics are shown in
Table 1 and Figures 1-3.

As shown in Table 1, pre-service teachers’ perceptions of com-
petence with respect to the subfields are found as follows: less
competent subfields are VD (Mdn=3.00, Mo=3), GT (Mdn=3.00,
Mo =1), HD (Mdn =3.50, Mo = 3) and more competent subfields are
ID (Mdn=4.00, Mo =5), ASD (Mdn=4.00, Mo =6), SLD (Mdn = 4.00,
Mo=5). In addition, pre-service teachers’ willingness of working
with respect to the subfields is found as follows: less willing sub-
fields are VD (Mdn=3.00, Mo=1), HD (Mdn=3.00, Mo=2), and
more willingness subfields are GT (Mdn=4.00, Mo=6), ID (Mdn =
4.00, Mo =5), SLD (Mdn = 4.00, Mo =5), ASD (Mdn = 4.00, Mo =6).
Finally, challenges of working with respect to the subfields are
found as follows: less challenging subfields are SLD (Mdn=2.00,
Mo=1), GT (Mdn=3.00, Mo=1), HD (Mdn=3.00, Mo=3), VD
(Mdn=3.00, Mo =3) and more challenging subfields are ID (Mdn =
4.00, Mo =5), ASD (Mdn =5.00, Mo =6).

Perceptions of Competence with Respect to Subfields of
Special Education

Figure 1 shows the percentage of responses to the first question
in the survey, which reflects the pre-service special education
teachers’ perceptions of competence with respect to the six sub-
fields of special education and answers the first research question
deeply.

Visual Disability: As seen in Figure 1, while 19.5% of the partici-
pants reported VD as the least competent subfield, 5.7% of them
reported it as the most competent subfield of special education.
The percentage of the second, third, fourth, and fifth choices were
18.04%, 23.00%, 20.01%, and 13.20%, respectively.

Hearing Disability: As presented in Figure 1, while 8.60% of
participants reported HD as the least competent subfield,
10.90% of them reported it as the most competent subfield of
special education. The percentages of the second, third, fourth,
and fifth choices were 19.00%, 22.40%, 19.50%, and 19.50%,
respectively.

Autism Spectrum Disorder: As reported in Figure 1, while 14.40%
of the participants reported ASD as the least competent subfield,
23.60% of them reported it as the most competent subfield of
special education. The percentages of the second, third, fourth,
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25.00% -
20.00% -
15.00% -
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5.00% -
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Figure 1.
Percentage of Competence by Subfields of Special Education

Table 1.
Descriptive Statistics of Perceptions of Competence, Willingness of
Working, and Challenges of Working

Median Mode Min-Max

Competence

VD 3.00 3 1-6
HD 3.50 3 1-6
ASD 4.00 6 1-6
GT 3.00 1 1-6
1D 4.00 5 1-6
SLD 4.00 5 1-6
Willingness of work

VD 3.00 1 1-6
HD 3.00 2 1-6
ASD 4.00 6 1-6
GT 4.00 6 1-6
1D 4.00 5 1-6
SLD 4.00 5 1-6
Challenges of work

VD 3.00 3 1-6
HD 3.00 3 1-6
ASD 5.00 6 1-6
GT 3.00 1 1-6
1D 4.00 5 1-6
SLD 2.00 1 1-6

Note: VD =visual disability; HD = hearing disability; ASD =autism spectrum
disorder; GT =gifted and talented; ID =intellectual disability; SLD = specific
learning disability.

and fifth choices were 13.80%, 13.20%, 22.40%, and 12.60%,
respectively.

Gifted and Talented: As reported in Figure 1, while 28.70% of par-
ticipants reported GT as the least competent subfield, 21.30%
of them reported it as the most competent subfield of special
education. The percentages of the second, third, fourth, and fifth
choices were 10.90%, 7.80%, 12.60%, and 8.60%, respectively.

Intellectual Disability: As reported in Figure 1, while 14.9% of
participants reported ID as the least competent subfield, 19.00%
of them reported it as the most competent subfield of special
education. The percentages of the second, third, fourth, and fifth
choices were 16.70%, 17.80%, 11.50%, and 20.10%, respectively.
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Figure 2.
Percentage of Willingness of Working by Subfields of Special Education

Specific Learning Disability: As reported in Figure 1, while
12.60% of participants reported SLD as the least competent
subfield, 15.50% of them reported it as the most competent sub-
field of special education. The percentages of the second, third,
fourth, and fifth choices were 16.70%, 6.30%, 19.50%, and 29.30%,
respectively.

Willingness of Working with Respect to Subfields of Special
Education

Figure 2 shows the percentage of responses to the second ques-
tion of the survey, which reflects the pre-service special edu-
cation teachers’ willingness of working with respect to the six
subfields of special education and answers the first research
question deeply.

Visual Disability: As reported in Figure 2, while 26.60% of
participants reported VD as the least willing subfield to work,
10.40% of them reported it as the most willing subfield to work
in special education. The percentages of the second, third,
fourth, and fifth choices were 22.00%, 15.00%, 12.10 %, and
13.90%, respectively.

Hearing Disability: As reported in Figure 2, while 13.90% of par-
ticipants reported HD as the least willing subfield to work, 9.80%
of them reported it as the most willing subfield to work in special
education. The percentages of the second, third, fourth, and fifth
choices were 27.20%, 24.30%, 13.30%, and 11.60%, respectively.

Autism Spectrum Disorder: As reported in Figure 2, while 13.20%
of participants reported ASD as the least willing subfield to
work, 36.80% of them reported it as the most willing subfield to
work in special education. The percentages of the second, third,
fourth, and fifth choices were 8.00%, 15.50%, 16.70%, and 9.80%,
respectively.
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Figure 3.
Percentage of Challenges of Working by Subfields of Special Education
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Gifted and Talented: As reported in Figure 2, 20.20% of partici-
pants reported GT as the least willing subfield to work, 20.80%
of them reported it as the most willing subfield to work. The
percentages of the second, third, fourth, and fifth choices were
11.00%, 17.90%, 19.10%, and 11.00%, respectively.

Intellectual Disability: As reported in Figure 2, while 12.10%
of participants reported ID as the least willing subfield to work,
13.90% of them reported it as the most willing subfield to work in
special education. The percentages of the second, third, fourth,
and fifth choices were 16.80%, 13.90%, 16.20%, and 27.20%,
respectively.

Specific Learning Disability: As reported in Figure 2, while 14.40
% of participants reported SLD as the least willing subfield to work,
17.80% of them reported it as the most willing subfield to work in
special education. The percentages of the second, third, fourth, and
fifth choices were 8.00%, 9.20%, 24.10%, and 26.40%, respectively.

Challenges of Working with Respect to Subfields of Special
Education

Figure 3 shows the percentage of responses to the third question
of the survey, which reflects the pre-service special education
teachers’ challenges of working with respect to the six subfields
of special education and answers the first research question
deeply.

Visual Disability: As reported in Figure 3, 11.50% of the partici-
pants perceive working in VD subfield as the least challenging
and 12.60% of participants perceive it as the most challenging
compared to the other subfields. The percentages for the other
response categories are 19.00%, 20.10%, 19.00%, and 17.80%,
respectively.
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Table 2.
Correlations Between Competence, Willingness of Working, and
Challenges of Working by Subfields of Special Education

1 2 3
VD 1 1
2 252" 1
3 .083 -.019 1
HD 1 1
2 357" 1
3 .028 -.061 1
ASD 1 1
2 .320" 1
3 .050 .011 1
GT 1 1
2 313" 1
3 -.003 -.178" 1
ID 1 1
2 277" 1
3 -.114 -.018 1
SLD 1 1
2 .283** 1
3 .033 .093 1

NOTE: *Correlation is significant at the .05 level (two-tailed); **Correlation is
significant at the .01 level (two-tailed). 1=competence; 2 = willingness of working;
3=challenges of working.

VD =visual disability; HD = hearing disability; ASD = autism spectrum disorder;
GT=gifted and talented; ID = intellectual disability; SLD = specific learning
disability.

Hearing Disability: As reported in Figure 3, 13.80% of the partici-
pants perceive working in HD subfield as the least challenging,
and 10.30% of participants perceive it as the most challenging
compared to the other subfields. The percentages for the other
response categories are 19.50%, 22.40%, 17.20%, and 16.70%,
respectively.

Autism Spectrum Disorder: As reported in Figure 3, 8.00% of the
participants perceive working in ASD subfield as the least chal-
lenging and 40.80% of participants in this subfield as the most
challenging compared to the others. The percentages for the
other response categories are 4.60%, 7.50%, 16.10%, and 23.00%,
respectively.

Gifted and Talented: As reported in Figure 3, 22.40% of the par-
ticipants perceive working in GT subfield as the least challenging
and 19.00% of participants perceive it as the most challenging
compared to the other subfields. The percentages for the other
response categories are 13.80%, 20.10%, 16.70%, and 8.00%,
respectively.

Intellectual Disability: As reported in Figure 3, 7.50 % of the
participants perceive working in ID subfield as the least chal-
lenging and 14.40% of participants perceive this subfield as the
most challenging compared to the others. The percentages for
the other response categories are 15.50%, 14.90%, 17.20%, and
30.50%, respectively.

Specific Learning Disability: As reported in Figure 3, 36.20 %
of the participants perceive working in SLD subfield as the least
challenging and 4.60 % of them perceive this subfield as the most

challenging. The percentages for the other response categories
are 21.80%, 14.40%, 16.70%, and 6.30%, respectively.

Correlations

To answer the second research question of this study, the cor-
relation between pre-service special education teachers’ percep-
tions of CWC with respect to subfields of special education was
determined by Spearman’s rank-order correlation analysis since
the collected data in this study were ordinal (Zar, 2005). Results
are presented in Table 2.

As presented in Table 2, there was a positive significant correla-
tion between pre-service special education teachers’ perceptions
of competence and their willingness of working for all subfields
of special education. However, no significant correlation was
observed between their perceptions of competence and chal-
lenges of working for all subfields of special education. In addition,
there was no significant relationship between pre-service teach-
ers’ willingness of working and challenges of working, except for
one subfield. A negative significant correlation between willing-
ness of working and challenges of working was observed only
for GT.

Gender

To answer the third research question of this study, a chi-square
test was carried out to examine the correlation between pre-ser-
vice special education teachers’ gender and their perceptions of
CWC. Pre-service teachers’ perceptions were classified as low or
high based on their responses on a six-point item. The results are
shown in Table 3.

As shown in Table 3, a chi-square test of independence showed
that there was a significant association between pre-service spe-
cial education teachers’ gender and their perceptions of compe-
tence only for SLD, (X? (1, n = 174)=7.83, p=.01). In other words,
females were more likely than males to have higher perceptions of
competence of work with students with SLD. On the other hand,
there were no significant associations between pre-service spe-
cial education teachers’ gender and their perceptions of compe-
tence for VD, X? (1, n = 174)=3.09, p=.08; HD, X? (1, n=174) =2.59,
p=11; ASD, X2 (1, n=174)=.00, p=1.00; GT, X2 (1, n=174)=118,
p=.28;and ID, X2 (1, n=174)= 56, p = .45.

In addition, there were significant associations between pre-
service special education teachers’ gender and their perceptions
of willingness of working for VD, X2 (1, n=174)=9.07 (in favor of
males), p=.00); HD, X? (1, n =174) =412, p = .04 (in favor of males);
ASD, X? (1, n=174)=6.54, p=.01 (in favor of females); and ID, X? (1,
n=174)=1276, p = .00 (in favor of females). In contrast, there were
no significant associations between pre-service special educa-
tion teachers’ gender and their willingness of working for GT, X2 (1,
n=174)=378, p=.052 and SLD, X2 (1, n=174) = .84, p =.050.

Finally, there were significant associations between pre-service
special education teachers’ gender and their perceptions of chal-
lenges of working for HD, X2 (1, n = 174)=4.21, p=.04 (in favor of
males) and GT, X2 (1, n = 174)=4.21, p=.04 (in favor of females).
There was no significant association between pre-service special
education teachers’ gender and their challenges of working for
VD, X2(1,n=174)=0.18, p=.67; ASD, X? (1, n =174)=0.02, p=.89; ID,
X?(1,n=174)=0.00, p=1.00; and SLD, X2 (1, n =174) =117, p = .28.
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I:glz:r.s’ Perceptions of Competence, Willingness of Working, and Challenges of Working by Gender
Gender
Groups Male Female Total X? df Je)
VD Competence High 28 40 68 3.09 1 .08
Low 30 76 106
Total 58 116 174
HD Competence High 34 53 87 2.59 1 N
Low 24 63 87
Total 58 116 174
ASD Competence High 34 68 102 0 1 1
Low 24 48 72
Total 58 116 174
GT Competence High 28 46 74 118 1 .28
Low 30 70 100
Total 58 116 174
ID Competence High 27 61 88 .56 1 45
Low 31 55 86
Total 58 116 174
SLD Competence High 29 83 112 7.83" 1 005"
Low 29 33 62
Total 58 116 174
VD Willingness of working High 30 33 63 9.07 1 .00
Low 28 83 M
Total 58 116 174
HD Willingness of working High 26 34 60 412 1 04
Low 32 82 14
Total 58 116 173
ASD Willingness of working High 29 81 110 6.54 1 01*
Low 29 35 64
Total 58 116 174
GT Willingness of working High 35 53 88 378 1 .052
Low 22 63 85
Total 58 116 174
ID Willingness of working High 22 e 99 12.76 1 .00°
Low 36 39 75
Total 58 116 173
SLD Willingness of working High 34 85 119 3.84 1 .050
Low 24 31 55
Total 58 116 174
VD Challenges of working High 30 56 86 18 1 67
Low 28 60 88
Total 58 116 174
HD Challenges of working High 32 45 e 4.21 1 04"
Low 26 Il 97
Total 58 116 174
ASD Challenges of working High 46 93 139 .02 1 .89
Low 12 23 35
Total 58 116 174
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GT Challenges of working High 18 58 76 5.65 1 027
Low 40 58 98
Total 58 116 174
ID Challenges of working High 36 2 108 .00 1 1.00
Low 22 44 66
Total 58 116 174
SLD Challenges of working High 19 29 48 147 1 .28
Low 39 87 126
Total 58 116 174
Note: *p <.05.

VD =visual disability; HD = hearing disability; ASD = autism spectrum disorder; GT = gifted and talented; ID =intellectual disability; SLD = specific learning disability.

Discussion

This article explored three teacher-related factors (perceptions
of CWC) which can be different by subfields of special education
which is a student-related factor. For further scrutiny, pre-service
teachers ranked their perceptions of CWC from the most compe-
tent, willing, and challenging which was coded as “6” to the least
competent, willing, and challenging which was coded as “1” The
midpoint of a six-point ranking was 3.5 which indicated that a
participant’s choice above 3.5 was higher in perceptions of CWC,
while a participant’s choice below 3.5 was lower in perceptions
of CWC. Thereby, it is possible to conclude that the most three
competent subfields of special education were SLD, ASD, and ID,
and the least three competent subfields of special education were
HI, GT, and VD in this study. While this finding was predominantly
consistent with a prior study showing that pre-service teachers
had a higher level of competence to teach students with intellec-
tual disabilities or students with learning disabilities as compared
to students with superior cognitive strengths (Bannister-Tyrrell
et al,, 2018), contradictory findings exist in the literature (Ergdl
et al., 2013). For instance, both in-service teachers and pre-ser-
vice teachers found themselves incompetent in ASD which was
also reported as one of the areas that the pre-service special
education teachers need more training (Ergil et al., 2013), while
in our study, pre-service special education teachers found them-
selves more competent in ASD. This finding may be explained by
pre-service teachers” willingness of working with students with
ASD, SLD, or ID as found in this study. Future studies are needed
to investigate the same topic deeply by using different research
methods.

Another finding was that the most three willing subfields of spe-
cial education were ASD, SLD, and ID, and the least three willing
subfields of special education were GT, HD, and VD. While the lack
of research makes it difficult to compare these findings directly
with previous research, it is possible to make some assumptions.
One assumption is that the high proportion of students with
ASD, SLD, and ID (The Turkish Grand National Assembly Research
Commission Report, 2020) may increase the attention of pre-
service teachers toward these subfields of special education.
Thus, pre-service teachers may feel more competent and more
willing to work with students with ASD, SLD, and ID. Similarly, the
low proportion of students with GT, HD, and VD in special edu-
cation population may decrease the likelihood of working with
these students which, in turn, leads pre-service teachers to feel
less competent and less willing to work with students with GT,
HD, and VD. In addition, (1) the subfields that the students found

themselves more competent were same as the subfields that the
students found themselves more willing, and (2) the subfields
that the students found themselves less competent were same
as the subfields that the students found themselves less willing.
These assumptions are also confirmed by positive relationship
among perceptions of competence and willingness of working
explored in this study. This finding is not surprising as teachers
perceived themselves as more competent in a certain field, and
they are more likely to work with a certain population. There is
evidence that well-developed intensive pre-service training is the
most effective way of competence (Cardona, 2009). Considering
the definition of competence, developing knowledge and skills of
pre-service special education teachers through intensive training
would be the best way to increase their competence in serving
students with HD, GT, and VD, which could also increase their will-
ing of working with these students.

It was also found that the most three challenging subfields of
special education were ASD, ID, and VD, and the least three chal-
lenging subfields of special education were found to be HD, GT,
and SLD. While research is not conclusive enough to discuss the
challenge of working in each field of special education, autism was
found challenging due to the wide range of symptoms that have
diverse impacts on students (Busby et al., 2012). One pattern that
emerged from the data was that ASD and ID were found in more
categories in all three factors (more competent, more willing,
and more challenging). In other words, although these two sub-
fields were found more challenging, pre-service teachers still feel
more competent and more willing to work with these students.
Another pattern that emerged from the data was that HD and GT
were found in less category in all three factors (less competent,
less willing, and less challenging) by pre-service teachers.

There is a significant positive relationship between perceptions
of competence and willingness of working for all subfields of spe-
cial education. While this finding should be interpreted cautiously
as it is a correlation, it is an understandable fact that pre-service
teachers work in a subfield in which they feel more competent.

This study adds new knowledge to the field of special education
by providing evidence that challenges of working basically have
zero effect on pre-service special education teachers’ compe-
tence and willingness of working since no relationship was found
between perceptions of competence and challenges of working
and no relationship was found between willingness of working
and challenges of working, except for gifted and talented. A sig-
nificant negative relationship was found between willingness of
working and challenges of working for GT. In other words, when
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pre-service teachers found it difficult to work with GT students,
they were less willing to work with these students. One poten-
tial explanation is that GT students have higher-level exceptional
needs that require different learning and teaching approaches.
For instance, cognitive and constructivist approaches are found
to be more appropriate in the education of GT students (Bildiren
et al., 2020; Kitano, 2003; Maker & Schiever, 2005), but the cur-
rent special education program does not consist of these courses,
as we have reviewed the course list (The Council of Higher Educa-
tion, n. d.). In addition to the limited courses in the special edu-
cation program, the lack of experts in GT education working at
the Department of Special Education in Turkey may hinder pre-
service special education teachers to take courses related to
GT education. On the other hand, it is possible that pre-service
teachers have positive perceptions and attitudes toward GT chil-
dren (Bastug & Servi, 2021). For instance, if pre-service teachers
have adequate knowledge about GT students, teachers would
have positive perceptions and attitudes which may affect their
willingness positively. In addition, GT students have higher levels
of expectations and standards from their teachers, such as ped-
agogical and professional expertise, and these students incline
to make critical evaluations of their teachers (Vialle & Tischler,
2009). Thus, all of these reasons may increase the likelihood of
finding the subfield as more challenging. Although there was no
association between pre-service teachers’ willingness of working
and challenges of working in other subfields of special education,
the existence of the negative association for the subfield of GT
shows the necessity of future research.

When perceptions of CWC were examined by gender, mixed
results were obtained for each subfield of special education.
First, gender differences in perceptions of competence were
found in favor of females for SLD. Second, gender differences in
willingness of working were found in favor of males for VD and HD
and in favor of females for ASD and ID. Third, gender differences
in challenges of working were found in favor of males in HD and
in favor of females in GT. Since they have yet to be researched,
we are interested in comparing our findings with the National
Education Statistics [NES] of the Ministry of National Education.
In the year 2019-2020, there were 15,321 special education
teachers working in special education schools at primary, lower
secondary, and upper secondary level (NES, 2020). The gender
breakdown was 56.2% for females (n =8618) and 43.8% for males
(n = 6703). Further examination of the available statistical data
has indicated that it is possible to make some assumptions in
four subfields including HD, VD, ID, and GT. First, the majority of
the teachers working in special education schools of HDs at pri-
mary, lower secondary, and upper secondary levels, where male
pre-service teachers found themselves more competent in our
study, are also males (51.1%) in reality. Second, the majority of
teachers working in special education schools of VDs at primary,
lower secondary, and upper secondary levels, where male pre-
service teachers found themselves more willing to work with
students with VD in our study, are females (50.6%) in reality. But
when the proportion of special education female teachers work-
ing in schools for visual disabilities is compared with the propor-
tion of female special education teachers working in all special
education schools, an inference can be made that females are
less likely to work in schools for VDs. In addition, the majority of
teachers working in special education schools of IDs at primary,
lower secondary, and upper secondary levels, where female pre-
service teachers found themselves more willing to work with
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students with ID in our study, are females (55.1%) in reality. Third,
the majority of teachers working in the Science and Art Centers,
which male pre-service teachers found less challenging in our
study, are males (54.4%) in reality. While it is not possible to draw
a clear conclusion about why gender difference was detected,
it may be related to the cultural norms of the country. Clearly,
our findings are in line with the gender proportions of teachers
working in these schools.

Conclusion and Recommendations

In conclusion, while the results of the current study present
empirical evidence about pre-service special education teach-
ers’ perceptions of CWC with respect to subfield of special
education, they also provide insights into the preparedness of
special education teacher candidates to teach students with
special needs. For instance, it is important to examine the
underlying reasons for reporting HD, GT, and VD as less-com-
petent subfields of special education. While we recommend
examining special education elective course lists offered by the
universities, it is also important to note that the special edu-
cation practicum is most often implemented in educational
institutions where students with ASD, students with ID, and
students with SLD are educated because of the high proportion
and accessibility of these populations. On the other hand, spe-
cial education practicum opportunities are less available in edu-
cational institutions where students with HD and students with
VD are educated because of the less proportion and accessi-
bility of these populations. Lastly, teaching practicum is imple-
mented considering the undergraduate program field (Ministry
of National Education, 2018). Thereby, the practicum is not able
to be implemented in the Science and Art Centers where stu-
dents with GT are educated due to the policy restriction in Tur-
key. To increase pre-service teachers’ competence, there should
be more practical experience opportunities to work with stu-
dents with VDs, students with HDs, and GT students before they
enter the profession. The other recommendation is to review
the special education training programs to ensure that under-
graduate students have equal opportunities to take courses in
different subfields of special education.

The present study would provide indicative information to poli-
cymakers and practitioners since pre-service teachers’ CWC is
wide-ranging with respect to six subfields of special education.
This may imply the necessity of faculty members in different sub-
fields of special education at universities to provide equal oppor-
tunities to undergraduate students and consider the population
of faculty members while establishing new special education
undergraduate programs.

The main limitation of the present study is the lack of prior research
studies, particularly in pre-service special education teachers’ per-
ceptions of CWC that are necessary to support the literature and
discuss the findings. In addition, the regional nature of the sample
should be considered as a study limitation since the participants
are pre-service special education teachers enrolled in one univer-
sity; therefore, it is not possible to generalize the findings of this
study. The other limitation arising from the nature of the sample
was to include freshman students as participants in the study as
they had taken a limited number of special education courses,
which in turn may influence their perceptions. Future research
should be extended to different universities and different provinces
across the country. While the current study revealed discrepancies
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in pre-service special education teachers’ perceptions with respect
to subfields of special education, the administration of aresearcher-
created survey that includes three items should be considered as
alimitation. Examination of the same topic with a Likert-type scale
may be useful for future research.
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Genisletilmis Ozet

Amag: Ozel egitim uygulamalari; 6zel gereksinimli 6grencilerle calisan 6gretmenlerin yetkinlik (Xu vd., 2021), calisma istegi (Pit-ten
Cate vd., 2018) ve calisma zorlugu (Arrah & Swain, 2014) algilari gibi bircok 6gretmen kaynakli faktdrden etkilenmektedir. Ogretmenlerin
0zel egitim alaninda yeterince yetkin olmamasi ve galisma zorluklari, basaril 6zel egitim uygulamalari igin engel teskil edebilir. Aslinda,
farkli 6zel egitim alt alanlarina gore farklilagabilen 6gretmen kaynakl bu lg faktor arasinda gok boyutlu bir iliski oldugu sylenebilir. Bu
faktorler, 6zel egitim alt alanlarina gore farklilik gdsterebilmektedir. Bu galismanin kavramsal temelleri baglaminda, 6zel gereksinimli
ogrencilerle gcalisan 6gretmenlerin yetkinlik, calisma istegdi ve calisma zorlugu algilarinin farkli 6zel egitim alt alanlarina gore farklilik
gosterebilecedi gortlmektedir.

Bu calismanin amaci, 6zel egitim 6gretmen adaylarinin Tiirkiye'deki Ozel Egitim Ogretmen Yetistirme Programi kapsaminda belirlenen
ozel egitim alt alanlarina iligkin yetkinlik, calisma istegi ve calisma zorlugu algilarini incelemektir. Bu alt alanlar (1) gorme yetersizligi (GY),
(2) isitme yetersizligi (iY), (3) otizm spektrum bozuklugu (OSB), (4) 6zel yetenekliler (OY), (5) zihinsel yetersizlik (ZY) ve (6) 6zel 6grenme
gucligu (OOG) olarak alti farkl alan olarak belirlenmistir. Calismada su arastirma sorularina cevap aranmaktadir:

1. Ozel egitim alt alanlarina gore katiimcilarin yetkinlik, calisma istedi ve galisma zorlugu algilari nasil bir dagilim gostermektedir?

2. Ozel egitim alt alanlari ile 6zel egitim 6gretmen adaylarinin yetkinlik, calisma istegi ve calisma zorlugu algilari arasinda anlamli bir
iliski bulunmakta midir?

3. Ozel egitim 6gretmen adaylarinin yetkinlik, calisma istegi ve calisma zorlugu algilari 3gretmenlerin cinsiyetine gére anlamli bir
farklilik gostermekte midir?

Yéntemler: Nicel yontem ile yapilan arastirmada, arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Yetkinlik, Galisma istegi ve Galisma Zorlugu
Algisi Anketi’ kullanilmistir. Anket, U¢ sorudan olugsmaktadir ve 6zel egitim 6gretmen adaylarinin alti 6zel egitim alt alanini yetkinlik,
calisma istegi ve galisma zorlugu bakimindan siralamalari istenmistir. Anketin ilk sorusu kapsaminda katilimcilardan alti 6zel egitimi
alanina iligkin yetkinliklerini 1" ila ‘6" arasinda siralamalari istenmistir (6 =en gok yetkin, 1=en az yetkin). Benzer sekilde, ikinci soruda
calisma isteklerini, Gglincid soruda ise galisma zorlugunu bu altr alt alana gore siralamalari istenmistir. Katilimcilarin cevaplari gevrimigi
anket yontemi ile toplanmistir.

Calismanin érneklemini istanbul ilindeki 174 6zel egitim 6gretmen adayi olusturmaktadir. Katilimcilarin %66,7’si kadin, %33,3'U erkektir.
Hepsi Universite 6grencisi olan katiimcilarin %15,5'i birinci sinif, %39,1’i ikinci sinif, %31,6’s1 Gglnct sinif ve %13,8’i dordiincl sinifta egitim
gormektedir. Katihmcilarin yaslari 20 ile 42 arasinda dedismekte olup yas ortalamasi 23,15'tir.

Verilere iligkin 6ncelikle betimsel istatistik analizlerinden frekans, ylizde, medyan ve mod dederleri hesaplanmistir. Sirali degiskenler
arasindaki iligski Spearman siralama korelasyon katsayisi (Myers & Sirois, 20086) ile incelenmistir. Son olarak, kategorik degiskenler
arasinda anlamli bir iligki olup olmadigini incelemek igin ki-kare testi (McHugh, 2013) uygulanmistir.

Bulgular: Arastirmanin en énemli bulgulari su sekildedir: (1) 6§retmen adaylarinin kendilerini daha yetkin bulduklari alt alanlar (OOG,
0SB, ZY) ile daha istekli (calisma) bulduklari alt alanlar aynidir; (2) 6gretmen adaylarinin kendilerini daha az yetkin bulduklari alt alanlar
(iY, OV, GY) ile daha az istekli olduklari alt alanlar aynidir (3) isitme yetersizligi ve dzel yetenekliler alt alanlari her (i boyutta da daha
az kategorisinde bulunmaktadir (daha az yetkin, daha az istekli ve daha az zorlayici); (4) otizm spektrum bozuklugu ve zihinsel yeter-
sizlik alt alanlari her U boyutta da daha fazla kategorisinde bulunmustur (daha yetkin, daha istekli, daha zorlayici). Yapilan korelasyon
analizi sonucunda ise tim 6zel editim alt alanlari igin yetkinlik algisi ile calisma istedi algisi arasinda pozitif yonde anlamli bir iligkinin
oldugu gortlmustlr. Calismaistekliligi ile calisma zorlugu algilari arasinda ise 6zel yetenekliler alt alani disindaki higbir alt alanda anlamli
bir iliski bulunmamustir. Ozel yetenekliler alt alaninda ise galisma istekliligi ve calisma zorlugu arasinda negatif yonde anlamli bir iligki
gozlemlenmistir. Benzer sekilde, yetkinlik algisi ve galisma zorlugu boyutlarinda da higbir 6zel editim alt alanina gore anlamli bir iligki
bulunmamistir. Son olarak, cinsiyete gore yetkinlik, calisma istedi ve calisma zorlugu arasinda iliski olduguna dair karma bulgular elde
edilmistir.

Tartisma: Mevcut galismanin yetkinlik algisina iliskin bulgulari, 6gretmen adaylarinin Usttin bilissel 6zelliklere sahip olan 6drencilere
kiyasla zihinsel yetersizligi olan 6grenciler ya da 6zgtl 6grenme glgligl olan 6grencilerle galismada daha fazla yetkin olduklarini
gdsteren énceki arastirma bulgulari (Bannister-Tyrrell vd., 2018) ile uyumludur. Ogretmen adaylari OSB alaninda kendilerini daha
yetkin bulmus olsa da alan yazinda aksini gésteren bulgulara ulasildigini da belirtmek gerekir (Ergiil vd., 2013). Ornegin, 6zel egitim
ogretmen adaylarinin daha fazla egitime ihtiyac duyduklari alanlardan biri olarak da belirtilen OSB’de hem 6gretmen hem de 6gretmen
adaylari kendilerini yetersiz bulmuslardir (Ergll vd., 2013). Mevcut ¢alismanin 6gretmen adaylarinin calisma istekliligine iliskin bulgulari,
0SB, ZY ve O0G alt alanlarinda 6drenci sayisinin fazla olmasi ile iliskilendirilebilir (Turkiye Biiyiik Millet Meclisi Arastirma Komisyonu
Raporu, 2020). Bu 6zel editim alt alanlarinda 6§renci yogunlugunun fazla olmasi aday 6gretmenlerin bu alanlara iliskin ilgisini arttirdidi
diistiniilebilir. Son olarak, bu calisma OY alt alani disindaki tiim 6zel egitim alt alanlarinda, calisma zorlugunun &ézel egitim 6gretmen
adaylarinin yetkinlik ve galisma istekliligi Gzerinde bir etkisi olmadigi bulgusu ile 6zel editim alan yazinina énemli bir katki sunmaktadir.
Ogretmen adaylarinin OYli 6grencilerle calisma istegdi ve calisma zorlugu algilari arasinda negatif bir iliski bulunmustur. Ustiin zekali ve
yetenekli 6grencilerin egitiminde bilissel ve yapilandirmaci yaklagimlarin daha uygun oldugu gorilmektedir (Bildiren vd., 2020; Kitano,
2003; Maker ve Schiever, 2005). OYli 6grencilerin Ust diizey 6grenme ve 6Jretme yaklagimlarina ihtiyag duymalari 6gretmen adaylarinin
bu dgrencilere yonelik calisma zorlugu algilarini etkilemis olabilecegi distndlebilir.
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Sonug ve Oneriler: Mevcut galisma, 6zel editim dgretmen adaylarinin alti zel egitim alt alanina iliskin yetkinlik, galisma istegi ve calisma
zorlugu algilarina yonelik ampirik bulgular sunarken, 6zel egitim 6gretmen adaylarinin farkli 6zel gereksinime sahip olan 6grencilere
yonelik hazirbulunusluguna iligkin bir bulgu saglamaktadir. Arastirmanin bulgulari, Ozel Egitim Ogretmenligi Bolimi égrencilerinin
farkli 6zel egitim alt alanlarinda ders alabilmelerini saglayacak sekilde Ozel Egitim Ogretmenligi Programrnin gézden gecirilmesini ve
Universitelerde uzmanlik alanlari farkli olan 6gretim Uyelerinin istihdam edilmesini nermektedir.
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ABSTRACT

This study aimed to investigate prospective preschool teachers’ ability to evaluate the learning
outcomes and indicators in the preschool curriculum in terms of scientific process skills. A case
study and purposeful sampling method were preferred in the study. This study involved 78 pro-
spective preschool teachers studying at a private university in the Turkish Republic of Northern
Cyprus in the fall semester of the 2019-2020 academic year. The data source for the study is
the documents created by prospective preschool teachers. In this study, they were first given
theoretical and then applied training about scientific process skills. Parallel to this, three inter-
related learning outcomes in cognitive development in the 2013 Turkish Preschool Curriculum
were examined together with prospective teachers, and applied training on what the scientific
process skills were in them was carried out. Then, each prospective teacher was asked to examine
and classify the learning outcomes and indicators in the cognitive development domain in terms
of scientific process skills. The data gathered during the study were analyzed using the document
analysis method. As a result of the data analysis, it was found that they can classify the learning
outcomes and indicators included in the curriculum in terms of basic and intermediate scientific
process skills. Moreover, it was understood that the views of the prospective preschool teachers
on the science process skills, which they stated to be included in the learning outcomes in gen-
eral, and the views of the experts were parallel to each other.

Keywords: Preschool curriculum, prospective teachers, scientific process skills

0z

Bu galismada okuldncesi 6gretmen adaylarinin, okul dncesi egitim programinda yer alan kazanim
ve gostergeleri bilimsel sireg becerileri agisindan degerlendirebilme becerilerinin incelenmesi
amagclanmistir. Calismada durum cgalismasi yontemi ve 6rnek segiminde amach 6rnekleme ter-
cih edilmistir. Kuzey Kibris Tlirk Cumhuriyeti’nde yer alan bir 6zel Universitede 6grenim gorme-
kte olan 78 okuloncesi 6gretmen adayi bu galismanin drneklemini olusturmaktadir. Calismanin
veri kaynagi, okuloncesi 6gretmen adaylarinin olusturdugu dokimanlardir. Calisma kapsaminda
ogretmen adaylarina oncelikle bilimsel silire¢ becerileri hakkinda teorik ve uygulamali egitimler
verilmistir.Buna paralel olarak, 2013 Tiirkiye Okul Oncesi Egitim Programinda yer alan bilissel
gelisim 6grenme alaninda yer alana birbiriyle iligkili ¢ kazanim 6gretmen adaylari ile birlikte
incelenmis ve bu kazanimlarda vurgulanan bilimsel slire¢ becerilerinin neler oldugu konusunda
uygulamali egitimler gergeklestiriimistir. Ardindan her bir 6gretmen adayindan okul Oncesi
egitim programinda yer alan biligsel gelisim kazanimlari ve gostergeleri bilimsel stire¢ becerileri
acgisindan incelemesi ve siniflandirmasi istenilmistir. Arastirma kapsaminda toplanan veriler doku-
man analizi yontemiyle analiz edilmigtir. Verilerin analizi sonucunda 6gretmen adaylarinin, egitim
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programinda yer alan kazanim ve gostergeleri bilimsel stire¢ becerileri agisindan dederlendirebildikleri ve siniflandirabildikleri tes-
pit edilmistir. Dahasi, 6gretmen adaylarinin genel olarak kazanimlarda yer aldigini belirttikleri bilimsel stire¢ becerilerine iliskin
gorusleri ile uzmanlarin gorislerinin birbirine paralel oldugu anlasiimistir.

Anahtar Kelimeler: Okul dncesi egitim programi, 6gretmen adaylari, bilimsel slire¢ becerileri,

Introduction

Learning is a long-term process that continues throughout life.
Learning takes place quickly, especially in the preschool period.
The preschool period is a process in which children’s brain devel-
opment is faster, their perception level is higher, and they can
learn everything and every new information in a short time. In this
way, while children develop their knowledge base, they also realize
their potential. This is due to the intense interest and curiosity of
the children, who do not have much information about their envi-
ronment yet, while trying to understand the world in this state
of uncertainty (Duran & Unal, 2016, as cited in Gillingham, 1993).
This curiosity allows children to interact with their environment.
This interaction is actually a natural result of the development
process and is their first learning experience (Blylktagkapu et al.,
2012). During these learning experiences, children learn about
what is happening in their environment and adapt to life. For this
reason, it is important to teach science, which has an important
place in children’s understanding of nature from an early age.

Science is an effort to understand and make sense of nature and
the universe at the same time discovering what natural events
are and what the causes behind them are (Drons & Given, 2005;
Tsung-Hui, 2001). This is essentially similar to children’s efforts
to understand the world and their environment because children
begin to learn a lot about their surroundings with their instincts
to discover and learn from the first moment they open their
eyes to the world. Within this, children from an early age try to
observe the events around them with their curiosity, interpret
the events they observe and find answers to the questions they
are curious about, and construct nature and natural phenomena
in their minds as they find answers to their questions (Bingdl &
Unal, 2019). In this context, science offers children opportunities
to increase their innate curiosity and explore the natural world
(Mulyeni et al.,, 2019).

For scientists, science is the process of conceptualizing the facts
and events in nature and revealing their reasons, while for chil-
dren, science is to develop a thinking system as well as the effort
to discover what is happening around them as a result of count-
less experiences. When we, as adults, pay attention to the young
children around us, we see that they constantly ask us questions
such as “why” about the events they encounter, and they con-
tinue to ask these questions until they get a satisfactory answer.
Sometimes, we have observed that children play with the worms
they find in the soil, watch the behavior of ants in a tree, or smell
a flower they find in nature, in other words, they tend to connect
with nature. These experiences of children are as valuable as the
efforts and studies of scientists and form the essence of children’s
basic understanding of science (Kuru & Akman, 2017; Trundle,
2010). During these experiences, children explore the world and
their environment by using their senses and asking questions,
just as scientists do (Armga et al., 2002; Ayvaci, 2010; Conzeio &
French, 2002; Trundle, 2010). Therefore, many of the events and
phenomena that children notice with the help of their five senses
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are the subject of science, and in this way, children begin to learn
science consciously or unconsciously (Sahin et al., 2018). In fact,
there are two main reasons for teaching children science starting
from the preschool period. The first of these is the tendency of
children to observe nature and to think about it, as we mentioned
above (Eshach & Fried, 2005; Ramey-Gassert, 1997). The second
is that children are ready to acquire many skills by making obser-
vations, establishing a cause-effect relationship between the
concepts or phenomena they observe, using research instincts,
and measuring, that is, by using scientific processes (Ayvaci,
2010; Unal & Akman, 20086). In this context, although it is a fac-
tor that starts curiosity in the processes of children acquiring
information about their environment, the main driving force here
is the reasoning ability that can only be satisfied with deliberate
activities such as asking questions, testing hypotheses, conduct-
ing research, and evaluating evidence (Jirout & Klahr, 2012; Morris
et al,, 2012). So, all scientific applications and reasoning abilities
are expressed as scientific process skills.

Scientific process skills are one of the most important tools to
learn about the world and organize the acquired knowledge (Balm
etal., 2013; Ostlund, 1992). According to Ozmen and Yigit (2005),
scientific process skills are the skills and thinking processes that
are used to examine nature and natural phenomena and generate
scientific knowledge. Moreover, scientific process skills are basic
skills that facilitate learning in science, provide research meth-
ods, enable students to be active in learning, develop a sense of
responsibility in their learning, and increase the permanence of
learning (Cepni et al., 1996; Tasar et al,, 2002). In addition, it can
be said that scientific process skills are vital skills that enable us
to approach the problems encountered in daily life from a scien-
tific perspective and to use scientific research methods (asking
questions, observing, experimenting, drawing conclusions, etc.).
Moreover, they are skills that can be utilized in every aspect of life
and at any time.

It is seen that different groups are made in the literature regard-
ing what scientific process skills consist of and their levels. By
some researchers, scientific process skills are divided into basic
and high-level process skills (Aydogdu, 2006; Brotherton & Pre-
ece, 1995; Germann et al., 1996; Karahan, 2006; Saat, 2004; Tatar,
20086; Zeren-Ozer, 2011; Padilla, 1990). Basic process skills con-
sist of observing, predicting, measuring, classifying, presenta-
tion, and drawing conclusion skills, while high-level skills include
defining and controlling variables, hypothesizing, experimenting,
expressing results based on data, drawing graphics, deducting,
and modeling skills (Can & Sahin-Pekmez, 2010). Keil et al. (2009)
classified scientific process skills as basic process skills such as
observing, predicting, interpreting, measuring, classifying, and
communicating, while integrated process skills such as control-
ling variables, hypothesizing, interpreting data, experimenting,
and formulating. In addition, Cepni et al. (2006) examined scien-
tific process skills in three main groups: basic, casual, and experi-
mental skills. Basic skillsinclude observing, measuring, classifying,
recording data, and establishing a relationship between numbers
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and space. Causal skills include predicting, identifying variables,
and drawing conclusions. Experimental skills include hypothesiz-
ing, modeling, experimenting, controlling variables, and drawing
conclusions. On the other hand, D6nmez and Azizoglu (2010),
Lind (1998) and Meador (2003) examined scientific process skills
at three levels. These are:

« basic process skills: observing, comparing, classifying, measur-
ing, recording data, and communicating.

« intermediate process skills: deducing and predicting

» advanced process skills: establishing and testing hypotheses,
defining and controlling variables.

In this study, the scientific process skill classification specified
by Donmez and Azizoglu (2010), Lind (1998) and Meador (2003)
was used. Although scientific process skills are classified in dif-
ferent ways by different authors in the literature, the common
emphasis by researchers is the belief that basic process skills
form the basis of process skills at higher levels (intermediate and
advanced or integrated, or higher level, or causal and experimen-
tal) (Balim et al., 2013; Padilla, 1990; Rambuda & Fraser, 2004).
Among the scientific process skills, which is a way of thinking,
there is a hierarchical structure, although it is not strict (Ergin
et al., 2005; Harlen, 1999). In other words, there is a parallelism
between the development of each skill in scientific process skills
and the cognitive (mental) development process, and higher-
level scientific process skills can be seen in individuals with more
advanced cognitive competence (Ercan-Ozaydin, 2010; Ferreira,
2004). In this context, it is possible for students to acquire more
complex scientific process skills together with their progressive
educational experiences, in other words, their progressive grade
levels (middle school, high school, etc.) and their cognitive devel-
opment (Aydogdu, 2009; Cepni & Cil, 2009; Ergin et al., 2005). In
parallel with this, basic process skills are expected to be acquired
by students at preschool and primary school levels, while inter-
mediate and advanced scientific process skills are expected to be
acquired by students at secondary and higher levels (Balim et al.,
2013; Martin et al., 2005). Scientific process skills are the gen-
eral definition of logical and rational thinking that an individual
will use throughout his life, and because research, critical think-
ing, and decision-making skills contain the basic components of
many skills, they can be transferred not only to science but also
to other disciplines and have an important place on students’
success, they should be gained by students from early childhood
(Carin & Bassa, 2001; Charlesworiih & Lind, 2003; Ercan Ozaydin,
2010; Padilla, 1990). In this context, it would be especially benefi-
cial to examine what these scientific process skills are.

Observation is the first step to gathering information and is the
essence of science teaching. It is also an essential skill of scientific
process skills. Children benefit from their senses such as listen-
ing to sounds, tasting, and sniffing the sounds of everything they
encounter and are interested in order to perceive objects, events,
phenomena, and their behaviors and characteristics (Bentley
et al,, 2007; Carin et al., 2005; Charlesworth & Lind, 2010; Mor-
rison, 2012; Rezba Sprague et al., 2005). Until children construct
information in their minds, they experience it countless times.
Children can also use tools such as magnifiers, telescopes, and
microphones to support their senses during observation (Carin
et al, 2005; Charlesworth & Lind, 2010). After observations,
students go through the process of comparing and classifying
objects according to their colors, shapes, sizes, etc. (Jackman,
2012). Classifying skill is the process of categorizing objects or

events based on the characters or properties of those objects
or events (Bentley et al., 2007). Classifying skills are very useful
in organizing knowledge in science (Carin et al., 2005). In other
words, classifying skill constitutes the basis of concept teach-
ing. Measurement is the act of comparing an object, event, or
phenomenon with a standard or non-standard unit (Hammer-
man, 2006). During an activity, students make measurements
by using quantity (more-less, heavy-light, etc.) or numbers in
order to identify objects or events, to make predictions about
them or explain them (Bentley et al., 2007; Carin et al., 2005). The
arrangement of the data obtained from these measurements in
away that appeals to the sensory organs such as pictures, graph-
ics, and tables is called recording the data (Bagci-Kilig, 2003).
Children acquire both qualitative and quantitative data during
science activities and record how they affect each other in an
event/phenomenon in regulatory forms (painting, drama, etc.)
(Rezba et al,, 1995). In fact, communicating skills are frequently
used skill during observing, classifying, and recording data. When
something is observed, how it is classified, and why it is classified,
we often resort to communication skills when talking about the
results we have reached (Martin et al., 2005). During group activi-
ties in children, their friends participate in the verbal or non-ver-
bal communicating process by interacting with them, animating
a drama, or painting. Predicting is the act of predicting/making
judgments about things that may happen in the future based on
past experiences or knowledge (Ayvaci, 2010). By comparing the
events they have experienced in the past with the events they
are experiencing now, children can predict how their situation
works and why it works this way, and how it occurs by establish-
ing cause—effect relationships (Senemoglu, 1994). Moreover, chil-
dren try to make generalizations based on their observations and
experiences, which is called inference (Akman et al., 2003; Martin
et al,, 2005). For example, a child observing the sea may observe
that some objects such as a ship are swimming in the water;
observing that the different toys and belongings that are stand-
ing above fall when they fall into space and noticing the gravity of
the child is an indication that they are using their inference skills.
In fact, all these scientific process skills are skills that children
unconsciously develop while playing games, feeding street ani-
mals, and watering a flower they notice in the garden so that it
does not fade.

Although children have developed their scientific process skills
with their natural curiosity and learning motivation in their natu-
ral learning environments, they still need the support of an adult
(teacher) to construct these skills in their minds in a healthier way
(Kuru & Akman, 2017; Torres and Vitti, 2007). Recently, debates on
the effects of preschool education, especially science education in
this period, on children’s future lives have led researchers to work
on this issue. Parallel to this, many studies have been conducted
investigating the effects of various teaching methods and tech-
niques on children’s scientific process skills in preschool science
education (Akman et al., 2003; Ayvaci, 2010; BlyUktaskapu et al.,
2012; Hachey &Butler,2009; Kunt et al., 2015; Mulyeni et al., 2019;
Oztirk, 2016; Saritas, 2010; Unal & Saglam, 2018). As a result of
these studies, the importance of using appropriate teaching
methods and techniques in the process of teaching children sci-
entific process skills in preschool science education was empha-
sized. Similarly, Akman et al. (2003), Ayvaci (2010), and Sahin et al.
(2018) stated that in order to effectively teach scientific process
skills to children, a good learning—teaching environment must be
prepared, supporting this environment with organized activities.
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Moreover, the attitudes of teachers who introduce children to sci-
ence and the effect of their interactions with children in this con-
text are important (Bartan & Basal, 2018; Unal & Akman, 2006).
Because the interests of teachers in science and the practices
they perform at the point of teaching them are determinants of
children’s efforts to learn science and develop scientific process
skills at later ages (Akman et al., 2003; Blyuktaskapu et al.,, 2012;
Kuru & Akman, 2017; Murpy & Smith, 2014). Therefore, it can be
said that preschool teachers and prospective teachers have sig-
nificant responsibilities. In parallel with this, studies on preschool
science education have come across studies that investigate
preschool teachers and prospective teachers to develop scien-
tific process skills in children with science and nature activities
or the competence, attitudes, and beliefs of preschool teachers
and prospective teachers in the development of children’s sci-
entific process skills (Afacan & Selimhocaoglu, 2012; Ayvaci et al.,
2002; Bartan & Basal, 2018; Bati et al., 2010; Cho et al,, 2003;
Dogan & Kunt, 2016; Ekinci-Vural & Hamurcu, 2008; Erden & S6n-
mez, 2011; Garbett, 2003; inan, 2010; Karamustafaoglu & Kan-
daz, 2006; Kefi et al., 2013; Kildan & Pektas, 2009; Kuru & Akman,
2017; Logan, 2015; Olgan et al., 2014; Ozbey & Alisinanoglu, 2009;
Sackes, 2014; Sagkes et al., 2012). It can be understood from the
results of these studies that the teacher plays an important role
in providing children with scientific process skills in preschool
science education. Moreover, some of these studies show that
preschool teachers say they use scientific process skills, but the
examples they give do not support this enough (Bartan & Basal,
2018; Kefi, 2014; Kefi et al., 2013). In this context, it can be said
that it is important for preschool teachers to develop their field
knowledge about basic science (physics, chemistry, etc.) and
their pedagogical knowledge to plan and apply teaching activities
about how to relate these basic knowledge to which skills (Ayvaci,
2010; Bartan & Basal, 2018; Kefi & Celikdz, 2014; Kuru & Akman,
2017; Ozbey & Alisinanoglu, 2009, 2010). In parallel with this, it
can be said that it is important to eliminate the lack of knowledge
of preschool teachers and prospective teachers about scientific
process skills, and it is important to provide training about what
these process skills are for them and what applications they can
do in their classrooms to gain them.

In addition, as stated in Eliason and Jenkins (2003) and Kuru
and Akman (2017), science education should be made about life
and integrated into the curriculum and teaching activities. Thus,
teachers/prospective teachers can be guided about science edu-
cation in the preschool period. In this context, when the studies in
the relevant literature are examined, some studies that examine
the activities in the curriculum and textbooks in terms of scien-
tific process skills have been found. The first of these is the study
titled “Examination of MEB preschool science activities in terms
of scientific process skills” conducted by Bingdl and Unal (2019).
In this study, the opinions of preschool teachers about the sci-
entific process skills in the Ministry of National Education (MNE)
preschool education activity book were investigated. Another is
evaluating the learning outcomes of the preschool curriculum
carried out by Nuhoglu and Ceylan (2012) in terms of scientific
basic process skills. In this regard, whether the learning out-
comes of the MNE Preschool Curriculum in 2006 meet the basic
scientific process skills is examined in the context of the views
of the academicians. In this context, considering the situation in
the relevant literature and the increasing importance of science
education and scientific process skills in the preschool period, it
was decided to conduct this study. Therefore, this study aimed
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to examine the skills of prospective preschool teachers to evalu-
ate the cognitive domain learning outcomes and indicators in the
2013 Turkish Preschool Curriculum in terms of scientific process
skills. Parallel to this aim, the problem statement of this study is
given as follows:

How are the prospective preschool teachers skills in evaluating
the learning outcomes in the 2013 Turkey Preschool Education
Program cognitive domain in terms of scientific process skills?

How is the harmony between the views of experts and the views of
the prospective preschool teachers on the relationship between
the 2013 Turkey Preschool Education Program cognitive domain
learning outcomes and scientific process skills?

Methods

Research Design

In this study, the case study method was preferred because it
was attempted to determine the skills of prospective preschool
teachers to evaluate the cognitive development field learning
outcomes in the preschool curriculum in terms of scientific pro-
cess skills. The case studies aim to develop possible explanations
about a subject and to evaluate an issue (Yildirim & Simsek, 2018).

Study Group

The sample of the study was determined by the purposeful sam-
pling method. Groups studied in purposeful sampling are homo-
geneously divided into groups provided that they have similar
characteristics, and purposeful sampling is inevitable in special
research situations (Cepni, 2014). In this context, when the sam-
pling group was formed, attention was paid to the prospective
teachers who were studying preschool teaching, early child-
hood science education, or preschool science education. In this
context, 78 candidate preschool teachers studying at a private
university in the Turkish Republic of Northern Cyprus in the fall
semester of the 2019-2020 academic year constitute the sam-
ple of this study. The demographic characteristics of the partici-
pants are given in Table 1.

The study shown in Table 1 consists of 58.97% female and 41.03%
male prospective preschool teachers.

Data Collection Tools and Processes

In this study, first, theoretical and applied training about scien-
tific process skills were given to prospective teachers within the
scope of “Early Childhood Science Education” and preschool “Sci-
ence Education” courses. All of this training was given by a faculty
member who has a bachelor’s, master’s, and doctorate in Science
Education. In this context, first, scientific process skills especially
the basic process skills that should be gained by students in the
preschool period were explained to prospective teachers through
examples. At the same time, a few practical activities were car-
ried out in the classroom in order to develop these skills in pro-
spective teachers. Moreover, while explaining scientific process
skills, examples of activities related to how preschool students

Table 1.

Demographic Data on Prospective Preschool Teachers
Gender n %
Female 46 58.97
Male 32 41.03
Total 78 100




59

can acquire these skills are also included. Then, three interrelated
learning outcomes in cognitive development in the 2013 Turk-
ish Preschool Curriculum were examined together with prospec-
tive teachers, and applied training on what the scientific process
skills were in them was carried out. After this stage, each pro-
spective teacher was asked to examine and classify 21 cognitive
development learning outcomes in the preschool curriculum
and the indicators related to these learning outcomes in terms
of scientific process skills. Candidate teachers were given 4 days
to do this work. Subsequently, prospective teachers were asked
to upload the documents related to scientific process skills they
created to the relevant page opened in Moodle LMS within the
scope of the course (https://moodle.ciu.edu.tr/mod/assign/vie
w.php?id=63947). In this context, the source of the study’s data
is the documents related to scientific process skills created by
preschool prospective teachers.

Data Analysis

The data collected within the scope of the research were analyzed
using the document analysis method. Before the analysis, the
table regarding the relationship between the learning outcomes
and scientific process skills of the 2013 preschool curriculum,
which Bingél and Unal (2019) included in their study titled “Exam-
ination of MNE’s preschool science activities in terms of scien-
tific process skills,” was examined. Information on this is given in
Table 2.

As given in Table 2, it has been determined that Bingdl and Unal
(2019) associate the verbs with scientific process skills such as
“gives attention to ..” with observing, “.. groups” with classifying,
and “.. guesses” with predicting. Moreover, it was pointed out that
the authors dealt with scientific process skills that emphasized
learning outcomes and indicators.

Then, three experts in science evaluated the cognitive domain
learning outcomes and indicators in the 2013 Preschool Curricu-
lum. Experts were asked to consider the indicators and explana-
tions of each learning outcome in the program one by one and to
indicate which scientific process skill isemphasized in the relevant
outcome, indicator, and explanation. This process ensured that all
three field experts made independent and separate evaluations
of each other. As a result, the percentage of agreement among
researchers was calculated at 87.2%. After this stage, first, a list of
scientific process skills that experts stated to exist in the learning
outcomes, indicators, and explanations was prepared. Informa-
tion onthisis givenin Table 4. Then, the frequency value reflecting
the responses of the prospective teachers regarding the scientific
process skills that they thought to be addressed in each learn-
ing outcome was calculated and translated into percentile from
this. In the next step, the agreement between the opinions of the
experts and the opinions of the prospective teachers was exam-
ined. The percentage of agreement between the opinions of the
experts and the prospective teachers was calculated according
to Miles and Huberman (1994).

Results

In this study, the ability of prospective preschool teachers to eval-
uate the cognitive domain learning outcomes and indicators in
the preschool curriculum in terms of scientific process skills was
examined, and percentage calculations were made for the data
collected in the study. In this context, the frequency and percent-
age values of the scientific process skills that prospective teach-
ers stated should be included in the cognitive learning outcome
and indicators of the curriculum are given in Table 3.

Table 2.
Learning Outcomes Including Scientific Process Skills (Bingdl! & Unal,
2019, 5.162)

Scientific

Process

Skills 2013 Preschool Curriculum

Observing Learning outcome 1. Pays attention to object/situation/
event.
Indicators:
1. It focuses on the object/situation/event that needs
attention.

2. Asks questions about the object/situation/event that
caught his attention.

3. Explain in detail the object/situation/event that caught
his attention.

Learning outcome 3. Remembers what is perceived.
Indicators:

1. Retells the object/situation/event after a while.

2. Tells the missing or added object.

3. Uses what they remember in new situations.

Learning outcome 5. Observes objects or entities.
Indicators:

1. Tells the name, color, shape, size, length, texture, sound,
smell, material from which it is made, taste, amount and
usage purposes of the object/entity.

Classifying Learning outcome 7. Groups objects or entities by their
properties.
Indicators:
1. Groups the objects/assets according to their color,
shape, size, length, texture, sound, material, taste, smell,
amount, and usage purpose.

Predicting Learning outcome 2. Makes a prediction about object/sit
uation/event.

Indicators:

1. Tells the prediction about the object/situation/event.
2. Explains the clues about the predicting.

3. Examines the real situation.

4. Compares the prediction with the real situation.

Measuring Learning outcome 11. Measures objects.

Indicators:

1. Estimates the measurement result.

2. Measures in non-standard units.

3. Tell the result of the measurement.

4. Compares measurement results with predicted results.

5. Tell what the standard measurement tools are.

Recording Learning outcome 20. Prepares graphics with objects/
Data symbols.
Indicators:
1. Creates graphics using objects.
2. Creates graphics by showing objects with symbols.
3. Counts the objects or symbols that make up the graph.
4. Examines the graph and explains the results.

Inferring Learning outcome 17. Establishes a cause—effect
relationship.

Indicators:

1. Tell the possible reasons for an event.

2. Tells the possible consequences of an event.

As seen in Table 3, prospective teachers stated that the following
skills are discussed: 61.02% frequent observing in learning out-
come1,42.47% frequent predicting in learning outcome 2, 42.59%
frequent observing in learning outcome 3, 37.68% frequency
measuring in learning outcome 4, 54.29% frequent observing
in learning outcome 5, 39.73% frequent classifying in learning
outcome 6, 56.52% frequent classifying in learning outcome 7,
4875% frequent comparing in learning outcome 8, 36.99% fre-
quent classifying in learning outcome 9, 32.86% frequent each
communicating and inferring in learning outcome 10, 37.23%
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Table 3.

Percentage Values Related to the Scientific Process Skills That Prospective Teachers Stated to be Included in the Cognitive Domain Learning

Outcomes and Indicators

Cognitive Defining and
Development Observing Controlling
Learning outcomes % Measuring % Classifying% Comparing% Communicating% Inferring% Predicting% Variables %
Learning outcome 1* 61.02 1.69 - - 28.81 5.08 3.39 -
Learning outcome 2* 5.48 8.22 1.37 23.29 16.44 274 4247 -
Learning outcome 3* 42.59 1.85 - 12.96 29.63 1.85 9.26 1.85
Learning outcome 4* 2174 3768 17.39 - 18.84 1.45 2.90 -
Learning outcome 5* 54.29 714 8.57 2.86 22.86 4.29 - -
Learning outcome 6* 9.59 9.59 3973 35.62 5.48 - - -
Learning outcome 7* 5.80 8.70 56.52 18.84 4.35 5.80 - -
Learning outcome 8* 22.50 2.50 21.25 4875 375 1.25 - -
Learning outcome 9* 274 35.62 36.99 20.55 41 - - -
Learning outcome 10* 24.29 10.00 - - 32.86 32.86 - -
Learning outcome 11* 1.06 3723 - 15.96 14.89 11.70 1915 -
Learning outcome 12* 46.03 476 15.87 347 25.40 3417 1.59 -
Learning outcome 13* 56.14 3.51 175 175 31.58 3.51 175 -
Learning outcome 14* 18.46 3.08 175 175 29.23 21.54 - 154
Learning outcome 15* 24.00 1.33 20.00 267 24.00 26.67 - 1.33
Learning outcome 16* 6.12 63.27 612 2.04 612 14.29 - 2.04
Learning outcome 17* 6.67 - - 10.00 28.33 48.33 6.67 -
Learning outcome 18* 8.33 23.61 19.44 1.39 16.67 30.56 - -
Learning outcome 19* 1.7 14.41 9.91 81 15.32 24.32 13.51 270
Learning outcome 20* 10.53 10.53 24.56 175 21.05 29.82 - 175
Learning outcome 21* 46.30 - - - 50.00 1.85 - 1.85

Note: *While calculating the percentage values, each learning outcome was evaluated in its context and independently from each other, and each learning outcome was
considered as 100%. Moreover, the responses of all prospective teachers for the relevant outcome were collected, and the percentage values of their responses in terms of

skills were calculated.

frequency measuring in learning outcome 11, 46.03% frequency
observing in learning outcome 12, 56.14% frequency observing in
learning outcome 13, 29.23% frequency communicating in learn-
ing outcome 14, 26.67% frequency inferring in learning outcome
15, 63.27% frequency measuring in learning outcome 16, 48.33%
frequency inferring in learning outcome 17, 30.56% frequency
inferring in learning outcome 18, 24.32% frequency inferring
in learning outcome 19, 29.82% frequency inferring in learning
outcome 20, 50.00% frequency communicating in learning out-
come 21. In this context, it can be said that prospective teachers
emphasize the following skills: observing in learning outcomes 1,
3, 5,12, and 13; predicting in learning outcome 2; measuring in
learning outcomes 4, 11, and 16; learning outcomes 6, 7, and 9;
classifying in learning outcomes 10, 11, and 21; inferring in learn-
ing outcomes 10, 15, 17,18, 19, and 20.

Table 4 shows the percentage values regarding the harmony
between the expert opinions and the pre-service teachers’ opin-
ions regarding the relationship between the cognitive field learn-
ing outcomes and indicators and scientific process skills.

When the findings in Table 4 were examined, it was determined
that the experts’ opinions about the relationship between cogni-
tive domain learning outcomes and indicators and scientific pro-
cess skills were found to be 50% or more in agreement: with the
answers given by the prospective teachers, learning outcome 1
has a frequency of 61.02%, and learning outcome 5 has a frequency
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of 54.29%. Learning outcome 7 has a frequency of 56.52%, learn-
ing outcome 11 has a frequency of 56.38%, learning outcome 13
has a frequency of 56.14%, learning outcome 16 has a frequency
of 63.27%, and learning outcome 21 has a frequency of 50%.
Moreover, the level of compliance with the answers given by the
prospective teachers is as follows: learning outcome 2 has a fre-
quency of 42.47%, learning outcome 3 has a frequency of 42.59%,
learning outcome 8 has a frequency of 48.75%, learning outcome
12 has a frequency of 46.03%, and learning outcome 17 has a fre-
quency of 48.33%. Thus, with 40-49% of opinions, at a good level,
learning outcome 4 has a frequency of 37.68%, learning outcome
6 has a frequency of 39.73%, learning outcome 10 has a frequency
of 34.29%, and learning outcome 18 has a frequency of 31.94%
with the opinions of experts, at a moderate level. However, when
the answers given by the prospective teachers were examined
again, it was found that the experts conflicted with their views on
the following learning outcomes: learning outcome 9 classifica-
tion with a frequency of 36.99%, learning outcome 10 in 32.86%
communicating and 32.86% in inferring; in learning outcome 14,
29.23% frequency of communicating; in learning outcome 18,
inferring with a frequency of 30.56%; and in learning outcome 20
with a frequency of 29.82%. Considering all these results, it can
be said that prospective teachers can generally read the scientific
process skills, which are included in the objectives and indicators,
at a good level and give answers in parallel with the opinions of
the experts.
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Table 4.

The Consistency of Expert Opinions on the Relationship Between
Cognitive Domain Learning Outcomes and Scientific Process Skills with
Prospective Teachers’ Views

Prospective Teachers’ Views
and Percentages

Cognitive Domain Expert
Learning Outcomes Opinions Answers Percentage
Learning outcome 1 Observing Observing* 61.02*
Learning outcome 2 Predicting Predicting* 42.47*
Learning outcome 3 Observing Observing* 42.59*
Learning outcome 4 Measuring Measuring* 37.68*
Learning outcome 5 Observing Observing* 54.29*%
Learning outcome 6 Classifying Classifying* 39.73*
Learning outcome 7 Classifying Classifying* 56.52*
Learning outcome 8 Comparing Comparing * 48.75*
Learning outcome 9 Comparing Classifying* 36.99*
Comparing 20.55
Learning outcome 10 Observing Communicating* 32.86 *
Measuring Inferring * 32.86*
Observing 24.29
Measuring 10.00
Learning outcome 11 Measuring Measuring* 37.23*
Predicting Predicting 1915
Learning outcome 12 Observing Observing* 46.03*
Learning outcome 13 Observing Observing* 56.14*
Learning outcome 14 Inferring Communicating* 29.23*
Inferring 21.54
Learning outcome 15 Inferring Inferring* 26.67*
Learning outcome 16 Measuring Measuring* 63.27*
Learning outcome 17 Inferring Inferring 48.33*
Learning outcome 18 Observing Inferring* 30.56*
Measuring Observing 8.33
Measuring 23.61
Learning outcome 19 Inferring Inferring * 24.32*
Establishing and Establishing and -
testing testing
hypotheses hypotheses
Defining and Defining and 270
controlling controlling
variables variables
Learning outcome 20 Measuring Inferring * 29.82*
Measuring 10.53
Learning outcome 21 Communicating Communicating* 50.00*

Note: *It is the most frequent and high-rate responses of prospective teachers
regarding the relationship between cognitive domain learning outcomes and
indicators and scientific process skills;**Table 4 was created by making use of
Table 3.

When the findings in Figure 1 were examined, prospective teach-
ers stated that seven learning outcomes were written for gain-
ing observing skills, six learning outcomes for measuring and
recording data, three learning outcomes for classifying skills,
two learning outcomes for comparing, three learning outcomes
for communicating, seven learning outcomes for inferring, two
learning outcomes for predicting, and one learning outcome
for each defining and controlling variables and establishing and

testing hypotheses skills. The opinions of the experts are also in
line with the opinions of the prospective teachers, and it can be
said that they contradict the opinions of the prospective teachers
in the context of classifying, commmunicating, and inferring skills.
Experts emphasized that there are two gains for classifying and
three gains for communicating.

Discussion and Conclusion

In this study, the ability of prospective preschool teachers to
evaluate the cognitive domain outcomes and indicators in the
preschool curriculum in terms of scientific process skills was
examined. In this context, prospective teachers’ emphasis on
observation skills such as “Learning outcome 1. Pays attention
to the object/situation/event,” “Learning outcome 3. Recalls what
they perceive,” “Learning outcome 5. Observing objects or enti-
ties”is generally used to develop observation and communicating
skills or observation, and it was observed that they marked mea-
surement-data recording skills together. This is not surprising in
that the observation skill forms the basis for other skills. For this
reason, it can be thought that they are dealt with by prospective
teachers. Similarly, classifying and comparing are emphasized
in learning outcomes such as “Learning outcome 6. Matching
objects or entities according to their characteristics” and “Learn-
ing outcome 7. Grouping objects or entities according to their
characteristics,” “Learning outcome 8. Compares the properties
of objects or entities,” and “Learning outcome 9. Sorting objects
or assets according to their features,” on the other hand, it was
observed that they dealt with comparing and classifying skills
together and expressed their opinion in this direction. The rea-
son for this is thought to be that comparing skill is the basis of
the classifying skill. In other words, in order to make a classifying
skill, it is predicted that these skills are perceived by prospective
teachers as if they are complementary to each other, due to the
determination of the similarities and differences of the object or
event/phenomenon with the other object or event/phenomenon,
and then a new grouping tendency at the point where they differ.

In learning outcomes such as “Learning outcome 4. Counting
Objects”, “Learning outcome 11. Measuring Objects,” and “Learn-
ing outcome 16. Performing Simple Addition and Subtraction
Using Objects,” where the ability to measure is emphasized, the
candidate teachers’ measuring and inferring, measuring and
predicting, and measuring and communicating skills are evalu-
ated together. It is estimated that this situation is due to the fact
that the ability to measure is a prelude to inferring and predicting
skills and that these skills are mentioned together, and therefore,
prospective teachers have such a tendency. Moreover, it can be
said that although one of the forms of measurement and data
recording skills is preferred, such as drawing a chart or creating
a table, as a result, sharing them verbally or non-verbally with
other people leads prospective teachers to consider measuring
and communicating together. This suggests that it is actually
a correct perception structure. Likewise, in learning outcomes
such as “Learning outcome 14. Creates a pattern with objects”
and “Learning outcome 15. Understands the part-whole relation-
ship,” where inferring skill is emphasized, prospective teachers
marked inferring and observation and inferring and communi-
cating skills together. In this case, it can be said that prospec-
tive teachers may have been marked with a perception similar to
the one in measuring skill. In this context, it was determined that
prospective teachers were able to determine the scientific pro-
cess skills that are included in the objectives and indicators in the
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Figure 1.

Distribution of Scientific Process Skills in Learning Outcome According to the Responses of Prospective Teachers and Experts.

curriculum, and they could read basic- and intermediate-level
scientific process skills from a good level of learning outcomes. In
the relevant literature, Bingdl and Unal (2019) examined the opin-
ions of preschool teachers regarding the scientific process skills
emphasized in the learning outcomes and indicators in science
activities in the MEB (Republic of Turkish Ministry of National
Education) preschool education activity book. He stated that
67% of the teachers had observation skills, followed by estimat-
ing (59%), inferring (29%), classifying (24%), and measuring (18%)
skills, respectively. It can be said that the findings in this study
are similar to the study of Bingdl and Unal (2019). In our study,
prospective teachers stated that most emphasis was placed on
observing, measuring, classifying, communicating, and infer-
ring skills. Similarly, Koray et al. (2006) and Yildiz and Tatar (2012)
emphasized that observation skills are included more in science
textbooks, but classifying, data recording, measuring, and infer-
ring skills are not included in basic- and intermediate-level pro-
cess skills. In this context, it can be thought that the results of the
preschool program and the science teaching program are similar
in terms of scientific process skills.

However, in the 19th learning outcome, which emphasized “estab-
lishing and testing hypotheses” and “defining and controlling vari-
ables,” which are among the high-level scientific process skills, it
was understood that prospective teachers had difficulty in read-
ing the skills. While none of the pre-service teachers mentioned
establishing and testing hypotheses skills in the 19th learning out-
come, those who pointed out the ability to define and control vari-
ables constituted a very small proportion of all participants. In this
context, it can be said that prospective teachers could not evalu-
ate the emphasis of the verb stem in the 19th learning outcome in
which the expression “produces solutions to problem situations”
is used. However, it was understood that prospective teachers
could be as successful as field experts in matching the aforemen-
tioned learning outcomes and skills, and they could make parallel
matches with the expert even though there were partial mistakes.
Considering the relevant literature, Nuhoglu and Ceylan (2012)
evaluated the conditions for meeting the basic process skills of
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the goals and learning outcome in the 2006 preschool curriculum
in their study. In this context, a group of faculty members were
asked to indicate the scientific process skills emphasized in the
curriculum learning outcomes. As a result of this study, the faculty
members stated that of the learning outcomes in the preschool
curriculum, 29% support observing from scientific process skills,
29% measuring and recording data, 24% communicating, and 19%
classifying. Similarly, Bagdag (2006), in his study, concluded that
the 2005 Science and Technology Course Curriculum had some
deficiencies in the curriculum for high-level skills, while teach-
ing basic- and intermediate-level scientific process skills such
as observation, predicting, measuring, and inferring to students
was also good. Sahin et al. (2016) stated that there is not much
difference between the science process skills between the Sci-
ence Lesson Curriculum of 2015 and the Science and Technol-
ogy Lesson Curriculum of 2005 and that it supports the findings
of Basdag (2008). It can be said that this situation is in parallel
with the findings in this study. Because prospective teachers and
field experts have stated that observing and measuring skills are
mostly emphasized in the program outcomes.

Moreover, when all the results obtained from this study are evalu-
ated, it can be said that they are parallel to the literature. Because
researchers such as Ayvaci (2010), Bartan and Basal (2018), Kefi
and Celikdz, (2014), Kuru and Akman, (2017) and Unal and Akman
(2006) found that preschool teachers and prospective teachers
perceived themselves inadequate in science education. There-
fore, they stated that in-service and pre-service theoretical and
practical training should be given to them. In this context, when
looking at the results obtained in this study, it can be said that
although they have been given theoretical and applied training
in order to know the scientific process skills of prospective pre-
school teachers and to read them from the program, it can be
said that they can be successful up to some point (in the con-
text of basic and intermediate process skills) in gaining compe-
tence in this subject. Because, in the 2013 Preschool Curriculum
learning outcomes and indicators, basic level process skills were
included, as the curriculum aims (MNE, 2013). The case Cho et al.
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(2003), Kefi et al. (2013), Munyeni et al. (2019), Sackes et al. (2012),
and Torres and Vitti (2007) support the argument of researchers
such as science activities in the preschool period that the primary
development of observing, classifying, comparing, and measur-
ing skills in students, which is the determinant of their success
in later years. Therefore, it can be said that the curriculum mostly
includes basic process skills.

Recommendations

As a result of this study, it can be suggested that prospective
preschool teachers should be given more theoretical and applied
training in the context of scientific process skills. Moreover, con-
sidering the increasing importance of science education and the
effect of preschool on children’s advanced lives, the number of
“early childhood science education” courses in preschool teach-
ing undergraduate programs should be increased.
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Genisletilmis Ozet

Amag: Ogrenme, yasam boyunca devam eden uzun soluklu bir siiregtir. Ogrenme 6zellikle de okul &ncesi dénemde hizli bir sekilde
gerceklesir. Okul dncesi donem; ¢ocuklarin beyin gelisimin en hizli gergeklestidi, algi seviyesinin ylksek dlizeyde oldudu ve ¢evresinde
olup biten her seyi ve her yeni bilgiyi kisa stirede 6grenebildikleri bir slrectir. Bu sayede ¢ocuklar bilgi dagarciklari gelistirirken ayni
zamanda kendi potansiyellerini fark ederler. Bu 6grenme deneyimleri sayesinde gocuk gevrelerinde olup biten seyler hakkinda bilgi
edinir ve yagsama uyum saglamaya baslarlar. Bu nedenle erken yaslardan itibaren gocuklara dogayi anlamalarinda 6nemli bir yere sahip
olan feni 6gretmek diger bir ifadeyle fen egitimi vermek dnemlidir.

Fen; doga olaylarin ne oldugu ve bunlarin ardindan yatan sebeplerin neler oldugunun kesfedildigi ayni zamanda dogayi ve evreni
anlama ve anlamlandirma ¢abasidir (Drons ve Given, 2005; Tsung-Hui, 2001). Bu aslinda gocuklarin, diinyayi ve gevrelerini anlama
¢abalariyla benzerdir. Glinkl gocuklar diinyaya gozlerini agtiklari ilk andan itibaren sahip olduklari kesfetmeye ve 6grenmeye yonelik
dogal icguduileriyle gevreleri hakkinda birgok bilgi edinmeye baslarlar. Bu sayede de fen, cocuklara dogustan gelen meraklarini artirma
ve dogal diinyayi kesfetme firsatlari sunar (Mulyeni, Jamaris ve Supriyati, 2019). Dahasl, gocuklarin gevreleri hakkindaki bu bilgi edinme
slireclerinde merak baslatici bir etmen olsa da buradaki asil sirikleyici gliclin soru sorma, hipotezleri test etme, arastirma yapma
ve kanitlari degerlendirme gibi kasitli faaliyetlerle ancak tatmin edilebilen muhakeme yetisidir (Jirout ve Klahr, 2012; Morris, Croker,
Masnick ve Zimmerman, 2012). iste tiim bilimsel uygulamalarin ve muhakeme yetilerinin tamami bilimsel siire¢ becerileri olarak ifade
edilir. Bilimsel slire¢ becerileri bireyin yasantisi boyunca kullanacagi mantiksal ve rasyonel distincenin genel tanimi olup arastirma
yapma, elestirel dislinme ve karar verme becerileri birgok becerinin temel bilesenlerini icerdigi; yalnizca fende degil ayni zamanda diger
disiplinlere de aktarilabildigi ve 6grencilerin basarilari tzerinde dnemli bir yere sahip oldugu igin erken gocukluktan itibaren 6grencilere
kazandirilmasi gerekir (Carin ve Bassa, 2001; Charleswortih ve Lind, 2003; Ercan Ozaydin, 2010; Padilla, 1990).

Yontemler: Son zamanlarda okul 6ncesi egitimin 6zellikle de bu donemdeki fen egitimin gocuklarin gelecek yasamlarina etkileri
konusunda yapilan tartismalar arastirmacilari bu konuda calismalar yapmaya yonlendirmistir. Buna paralel olarak da okul 6ncesinde
fen egitiminde cgesitli 6gretim yontem ve tekniklerinin gocuklarin bilimsel siire¢ becerileri Uzerine etkisini arastiran birgok galisma
gerceklestirilmistir (Akman, Ustiin ve Giiler, 2003; Ayvaci, 2010; Biiyiiktaskapu ve digerleri, 2012; Hachey ve Butler, 2009; Kunt, Ozel
ve Kunt, 2015). Bu galigmalar sonucunda, okul éncesi fen egitiminde bilimsel siire¢ becerilerinin gocuklara kazandirilmasi stirecinde
uygun ogretim yontem ve tekniklerinin kullanilmasinin nemine vurgu yapiimistir. Bu nedenle de bu calismada okul 6ncesi 6gretmen
adaylarinin, okul oncesi egitim programinda yer alan kazanim ve gostergeleri bilimsel siire¢ becerileri agisindan degerlendirebilme
becerilerinin incelenmesi amaclanmistir.

Bu calismada, durum cgalismasi yontemi tercih edilmistir. Calismanin 6rneklemi amagh 6rnekleme yontemiyle belirlenmistir. Bu
baglamda 2019-2020 egitim-6gretim yili gliz doneminde Kuzey Kibris Turk Cumhuriyeti’nde yer alan bir 6zel tniversitede 6grenim
gormekte olan %58,97’si kadin ve %41,03'U ise erkek olmak Uzere toplam 78 okul 6ncesi 6gretmen adayi bu galigmanin 6rneklemini
olusturmaktadir.

Bu calismada 6gretmen adaylarina “Erken Cocuklukta Fen Egitimi” ve okul dncesi “Fen Egitimi” dersleri kapsaminda 6ncelikle bilimsel
slre¢ becerileri hakkinda teorik ve uygulamali egitimler gergeklestirilmistir. Ardindan her bir 6gretmen adaylarinin 2013 yili Turkiye
Okul Oncesi Egitim Programr'nda bilissel gelisim alaninda yer alan 21 adet kazanimi bilimsel siireg becerileri agisindan incelemeleri ve
siniflandirmalari istenilmistir. Bu baglamda galismanin verileri kaynagi, okul dncesi 6gretmen adaylarinin olusturdugu bilimsel stirec
becerilerine iliskin doklimanlardir. Arastirma kapsaminda toplanan veriler dokiiman analizi yéntemiyle analiz edilmistir.

Bulgular: Calisma sonucunda; 6gretmen adaylarinin, “Kazanim 1. Nesne/durum/olaya dikkatini verir’, “Kazanim 3. Algiladiklarini hatirlar”
“Kazanim 5. Nesne veya varliklari gozlemler.” gibi gézlem becerisinin vurgulandigi kazanimlarda genellikle gozlem ve iletisim becerisini
ya da gozlem ve 6lgme-verileri kaydetme becerilerini birlikte isaretledikleri gorilmustir. Benzer sekilde 6gretmen adaylarinin “Kazanim
6. Nesne veya varliklar ozelliklerine gére eslestirir”, “Kazanim 7. Nesne veya varliklari 6zelliklerine gore gruplar” gibi siniflandirma
becerisinin vurgulandi§i kazanimlarda siniflandirma ve karsilastirma; “Kazanim 8. Nesne veya varliklarin 6zelliklerini kargilastirir’,
“Kazanim 9. Nesne veya varliklari 6zelliklerine gore siralar” gibi karsilastirma becerisinin vurgulandigi kazanimlarda ise karsilastirma ve
siniflandirma becerilerini birlikte ele aldiklari ve bu yénde goéris bildirdikleri gézlemlenmistir. Olgme ve verileri kaydetme becerisinin
vurgulandigr “Kazanim 4. Nesneleri sayar”, “Kazanim 11. Nesneleri dlger”, “Kazanim 16. Nesneleri kullanarak basit toplama ve ¢ikarma
islemlerini yapar.” gibi kazanimlarda ise dgretmen adaylarinin 6lgme-verileri kaydetme ve sonug g¢ikarma, dlgme-verileri kaydetme
tahmin etme ile dlgme-verileri kaydetme ve iletisim becerisini birlikte dederlendirdikleri sdylenebilir. Ayni sekilde sonug ¢ikarma
becerisinin vurgulandi§i “Kazanim 14. Nesnelerle ortintl olusturur”, “Kazanim 15. Parga-buttn iligkisini kavrar” gibi kazanimlarda ise
ogretme adaylari sonug ¢ikarma ve gozlem ile sonug gikarma ve iletisim becerilerini birlikte isaretlemislerdir. Bu baglamda, 6gretmen
adaylarinin programda kazanimlarda yer alan bilimsel slire¢ becerilerini blylk oranda tespit edebildikleri; temel ve orta dlizey bilimsel
stireg becerilerini iyi diizeyde kazanimlardan okuyabildikleri belirlenmistir. ilgili alanyazininda Bingél ve Unal (2019) galismalarinda MEB
okul 6ncesi egitim etkinlik kitabinda yer alan fen etkinliklerindeki kazanim ve géstergelerde vurgulanan bilimsel slireg becerilerine iligkin
okul &ncesi 6gretmenlerinin gorislerini incelemislerdir. Ogretmenlerin cok %67 ile gdzlem becerisinin oldugunu, sonra sirasiyla, tahmin
etme (%59), sonug gikarma (%29), siniflama (%24), 6lgcme (%18) becerilerinin geldigini belirttikleri ifade etmistir. Nuhoglu ve Ceylan (2012)
ise calismalarinda 2006 okul 6ncesi editim programlarinda yer alan amag ve kazanimlarin temel siireg becerilerini karsilama durumlarini
degerlendirmislerdir. Bu ¢alisma sonucunda 6gretim Uyelerinin okul dncesi 6gretim programinda yer alan kazanimlarin %29'u bilimsel
slire¢ becerilerinden gézlem yapmayi, %29’u 6lgtiim ve verileri kaydetmeyi, %24’tnln iletisimi, %19’u da siniflama yapmayi destekledigini
ifade ettiklerini belirtiimistir. Dahasi, bu calismadan elde edilen tim sonugclar dederlendirildiginde alanyazinla paralellik gosterdigi
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soylenebilir. Clinkii Unal ve Akman (20086), Ayvaci (2010), Bartan ve Basal (2018), Kefi ve Celikoz, (2014) gibi arastirmacilar calismalari
sonucunda okul dncesi 6gretmen/ogretmen adaylarinin fen egitimi konusunda kendilerini yetersiz gordiklerini ve bu nedenle de onlara
hizmetigive hizmet dncesiteorik ve uygulamali egitimler verilmesi gerektigini belirtmislerdir. Bu baglamda s6z konusu bu galismada elde
edilen sonuclara bakildiginda, okul oncesi 6gretmen adaylarinin bilimsel slire¢ becerilerini bilmesi ve bunlari programdan okuyabilmesi
konusunda onlara her ne kadar teorik ve uygulamali egitimler verilmis olsa da onlara bu konuda yeterlilik kazandirabilme noktasinda bir
asamaya kadar (temel ve orta dlizey slreg becerileri baglaminda) basarili olunabildigi sdylenebilir. Bu ¢alisma sonucunda okul dncesi
0gretmen adaylarina bilimsel stire¢ becerileri baglaminda daha fazla teorik ve uygulamali egitimlerin verilmesi dnerilebilir.
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6z

Matematiksel kavramlarin 6grenilmesi ve cebirsel islemlerin strdirtlmesi sireclerinde temel
kavramlar arasinda denklem ve esitsizlik yer almaktadir. Gérme engelli 6grencilerin yetersizlikler-
inden dolayi denklem ve esitsizlik kavramlarinin 6grenme sireglerinde erisilebilir uygulamalara yer
verilmesi gerekmektedir. Bu uygulamalarin tasarlanmasina katki sunmak amaciyla bu arastirmada
gorme engelli 6grencilerin denklem ve esitsizlik kavramlarina dair 6grenci distincelerinin ince-
lenmesi amaglanmistir. Durum cgalismasi deseninde tasarlanan arastirmanin olgiit 6rnekleme
metoduyla belirlenen katilimcilari gérme engelli iki 10. sinif 6grencisidir. Cesitli dokunsal destek
egitim araglariyla zenginlestirilen yari-yapilandiriimis gorismelerle elde edilen veriler igerik analizi
metoduyla analiz edilmistir. Bulgular, 6grencilerin diistincelerinde kritik noktalarin; kavram tanimi,
sembollerin kullanimi, denklem ve esitsizlik ifadelerinin yazilmasi ve islemlerin stirdirilmesi ve
destek egitim araglarinin secimi oldugunu ortaya koymustur. Sonuglar, alt kavramlarin ve sem-
bollerin kavramsal anlamalarinin yani sira sdylemlerin ve sembolik dil kullanimin islemsel anlama
icin onemli oldugunu isaret etmektedir. Problem senaryolarinin gorme engelli §rencilerin glinlik
hayat tecriibelerine dayali olmasi ve dogrusal iligkiden farkli baglamlari kapsamasi da 6grencilerin
disliinme sureclerine yansiyan 6neriler olarak sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Denklem, esitsizlik, gorme engelli 6grenci

ABSTRACT

Equations and inequality are among the basic concepts in the process of learning mathematical
concepts and performing algebraic operations. Accessible practices based on the disabilities of
students with visual impairments should be included in equation and inequality concept learning
processes. To design these practices, this research aimed to examine the thinking of the students
with visual impairment for equations and inequality. The participants of the research designed
in the case study, as determined by criterion sampling method, were two students with visual
impairment in the tenth grade. The data obtained through semi-structured interviews enriched
with various tactile supportive training tools were analyzed using the content analysis method.
Findings reveal that critical points in students’ thinking are concept definition, using symbols,
writing equations and inequality expressions, performing operations, and selection of support-
ive training tools. The results indicate that the conceptual understanding of sub-concepts and
symbols, as well as the use of discourses and symbolic language, are important for procedural
understanding. The fact that the problem scenarios are based on the daily life experiences of the
students with visual impairment and that they cover different contexts from the linear relation-
ship is presented as a suggestion that is reflected in the students’ thinking.

Keywords: Equation, inequality, students with visual impairment

Giris

Matematigin glnlik yasamdaki éneminin farkinda olarak matematigi anlayan bireyler, becerilerini
ve yasam Kkalitelerini artirmak igin daha fazla segenede sahip olmaktadir. Ancak, matematik glnlik
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yasamla iligkilendirilmek ve anlagiimak igin fazlasiyla cebirsel ve
diger temsilleri iceren gorsel ve soyut kavramlar icermektedir
(Edwards ve ark., 1995). Halbuki gérme yetersizliginden etkilenen
bireyler icin gorsel ve soyut kavramlarin algilanmasi, yetersizligi
olmayan akranlarindan duyussal beceriler baglaminda farkliliklar
barindirmaktadir. Dolayisiyla, dokunma duyusu gelismis olan
gorme engelli bireylerin kavrayiglarinin incelenmesi dikkate deger
bir arastirma alanidir (Stevens ve ark., 1997).

Kavram odakli olarak matematiksel anlama igin 6grenenin
distncesini, bilgisini ve anlamasini yorumlamak kavrayis
slireglerinin incelenmesiyle mimkindir (Simon, 2017). Ayrica
matematiksel kavramlarin, islemlerin ve iligkilerin anlasiimasiyla
anlamli 6grenme gergeklesmektedir. Boylece kavramlari yorum-
layarak algilamayi kapsayan kavramsal anlama ve algoritmalari
iceren islemsel anlamadan bahsetmek mimkin olmaktadir
(Skemp, 1987). Ancak Skemp'e (1987) gore islemsel bilgiye
kavramsal anlama gergeklesmeden sahip olmak muimkindir.
Sfard (1991) ise kavramanin gergeklesmesi slirecinin, islemsel
kavrayigla basladigini ve kavramsal kavrayisla anlamanin
glclendigini ifade etmistir. Nitekim Skemp (1987), kavram-
lar arasindaki iligkilerin artirilmasiyla anlamanin gtiglenecegini
belirtmistir. Dolayislyla, 6grencinin disinme sureglerini incele-
mek kavrayis ve anlama stiregleri hakkinda bir gergeve sunacaktir.

Daro ve ark. (2011), 6grenci disinmelerinde ve anlamalarinda
incelenmeyi bekleyen ve onemli bosluklarin yer aldigi alandan
biri olarak cebir 6grenme alanini isaret etmistir. ClUnkU cebir,
cebirsel dislinme ve muhakeme edebilme becerileri yoluyla
glnlik yasamdaki glgliklere ¢ozim Gnerileri Gretmeye yarayan
bir ara¢ olarak kabul edilmektedir (Kieran, 1992). Bu becerile-
rin gelismesi igin oncelikle temel kavramlarin ve notasyonlarin
kavranmasi gerekmektedir. Bu nedenle oOgrencilerin temel
kavramlar ve notasyonlar hakkinda duslncelerini inceleyen
arastirmalarla karsilagilmaktadir (Akkan ve ark., 2009; Bazzini &
Tsamir, 2004; Carpenter ve ark., 2003; Coban & Yenilmez, 2020;
Falkner ve ark., 1999; MacGregor & Stacey, 1997; Toluk & Yavuz,
2011). Ancak, literattirde gorme engelli bireylerin cebirsel temel
kavramlari kavrayislari ve yapilandirma slreglerine dair sinirli
bilgi yer almaktadir (bkz. Cowan, 2011). Nitekim arastirmalarin
sikhkla o6grencilerin  kavramlara iliskin dlstncelerine degil,
cebirsel islemlerdeki basarilarina ya da yararlanilan materyal-
lerin islevselligine odaklandidi belirlenmistir (bkz. Bilbdl ve ark.,
2012; Cansu, 2014; Cowan, 2011; Horzum & Bulbdl, 2017). Bu
odaklanma, matematigi gorme engelli bireylere erisilebilir kilma
¢abasinin sonucudur. Glinkli matematik, gorme engelli bireyler
icin islemleri, geometrik cisimleri ve notasyonlari kapsayan iki
boyutlu kavramlar ve semboller gibi matematiksel dil ve kabartma
yazinin dogasindan kaynaklanan sinirliliklar icermektedir (Aktas &
Argiin, 20204, 2021; Karshmer ve ark., 2007). Ornegin; matema-
tiksel islemler art arda siralanirken sayilarin, harflerin, islemlerin
ve sembollerin takibi temel kavramlarin 6grenciler tarafindan
algilanmasinda sinirlilik barindirmaktadir. Zira, gérme engelli
ogrencilerin esitlik, esitsizlik, denklem kurma ve ¢ozme gibi
temel kavramlara dair ihtiyaglarinin, glicltklerinin ve yanilgilarinin
oldugu bilinmektedir (Aktas, 2020; Aktas & Argiin, 2020b, 2021;
Cansu, 2014).

Denklem ve esitsizlik temel matematik kavramlariyla iligkili
(Bazzini & Tsamir, 2004) ve 6gretim programlarinin agirlikli ele
alinan kavramlari arasinda (National Council of Teachers of Mathe-
matics [NCTM], 2000; MEB, 2018a, 2018b) oldugundan matema-
tik 6grenmenin ve islem yapmanin temelini olusturmaktadir.

Ayrica denklem veya esitsizlik ¢ézme sireci, islemlerin takibini
gerekli kilan ve isleme ait kurallari dogru sekilde kullanmayi ger-
ektiren bir anlama surecidir (Kieran, 2004). Ancak, denklem ¢6z-
mede yararlanilan kabartma yazi tablet ve daktilo gibi destek
egitim araglari ve 6gretme stratejileri gérme yetersizlik dlizeyine
ve diger duyularindan yararlanma derecelerine gore farklilik arz
etmektedir. Bu nedenle bireylerin distincelerini bitlncll olarak
incelemek icin gorme yetersizligine sahip olmayan, az géren ya
da kor gruplarindan birine odaklanmak gerekmektedir (Warren,
1994). Bu galismada dodustan gorme yetersizligine sahip kor
bireylerin dlisinme siregleri ele alinacaktir.

Gorme Yetersizliginden Etkilenmis Birey ve Cebir

Tarihte gorme yetersizliginden ileri diizeyde etkilenen bireylerigin
korltk terimi ve yakin tarihte ise her iki gozde de gorme kalintisi
olmayan bireyler igin total korltk terimi kullanilmaya baglanmistir.
Bununla birlikte glinimuzdeki terminoloji ayrintilanarak gérme
engelli ve az goren kavramlarini kapsamaktadir. Ancak, gérme
engelli ve az goren kavramlarini tanimlamada uzlasilan ortak
bir yol yoktur (Corn & Koenig, 2007). Bunun yerine yasal, tibbi
ve egditsel tanimlamalar ve siniflandirmalar yer almaktadir. Buna
gore gorme engelli terimiyle gorme kalintisi ve/veya isik algisi
olan, yakindan ve blylk puntoda gorebilen veya kor olan birey-
lerin tUmid kapsanmaktadir. Bu kriterlere gore bitln dizelt-
melere ragmen iki gozle gérme orani 1/10’den asagi olan bireyler
kor ve gérme orani 1/10 ile 3/10 arasinda olan ve 6zel bir takim
arag ve yontemlerden yararlanmasi gereken bireyler ise az goren
olarak siniflandiriimaktadir (Aydin & Akga-Bayar, 2017). Egitsel
agidan tanilanan gérme engelli bireyler, gorme yetersizlik dizeyi
fark etmeksizin 6grenme stirecinde gorme duyularindan yeterli
dlizeyde yararlanamamaktadir ve dokunma ve isitme duyularina
hitap eden destek egitim araclarina ihtiyag duymaktadir.

Kor ogrenciler gorme yetersizliginden dolayr diger duyular
yardimiyla  6dgrenme sireglerini  sekillendirmektedir.  Kor
ogrencilerin pek gogu okuma ve yazma igin braille alfabesi ve
elektronik metin okuma cihazlarindan yararlanmaktadir (Cox
& Dykes, 2001). Cebir ise kavramlarina ait sembolik dili olan ve
gorme duyusundan yararlanmayi gerektiren gorsel bir 6grenme
alanidir (Kieran, 1992). Bu nedenle kor &grencilerin  cebir
ogrenmede, betimleyici dil kullanimina ve dokunsal matery-
allerle desteklenmis uygulamalara ihtiyaclari vardir. Ancak,
cebirin zengin ve karmasik yapidaki notasyonlar ve semboller
icermesi, cebirin gorme yetersizligine sahip 6grenciler igin
erisilebilir formlara donUstirtlmesini glglestirmektedir (Aktas
& Arglin, 2021; Edwards ve ark., 1995). Ayrica matematiksel dilde
yer alan gorsel referanslar, gérme engelli bireyler icin daha fazla
glclige (Aktas & Arglin, 2020a) ve bilissel cabaya (Stevens ve
ark., 1997) neden olmaktadir. ClinkU, cebir dogasindan dolayi kor
ogrenciler icin semboller ve ardisik islemler bitini oldugundan
not alma, iglemleri takip etme, Latin alfabeye hakim olunmadigi
icin betimlemeyi kavrayamama ve zihinden islem yapamama
gibi glgliklere neden olabilmektedir (Aktas & Arglin, 2021).
Braille alfabede cebirsel notasyonlar igin karakter sayisinin fazla
olmasi ve denklem ¢ozmeyi glclestirmesi de dokunsal okuma-
daki 6nemli bir zorluktur (Aktas & Arglin, 2020a; Edwards ve ark.,
1995).

Denklem kurma ve ¢ozme, kavram tanimlari geregi esitlik ve bil-
inmeyen gibi kavramlari temsil eden semboller bitlnudur. Ayrica
¢oziime ulasmada ardisik denk iglemleri strdirmek gerekme-
ktedir. Ancak gorme engelli bireylerin denklem kurma ve iglem
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yapma becerilerinin yetersiz oldugunu tespit eden arastirmalar
yer almaktadir (Aktas & Argiin, 2020b; Cansu, 2014). Aktas ve
Arglin (2020b), genellemeleri sembolik olarak ifade etmede
yanilgilarin oldugunu vurgularken, Cansu (2014) esitlik kavraminin
algilanmamasindan kaynaklanan hatalari belirlemistir. Bilbdl ve
ark. (2012) ise tasarladiklari igneli sayfa materyali yardimiyla kab-
artma cebirsel sembollerin yer aldi§i aparatlarla matematiksel
islemleri dokunsal hale getirmistir. Boylece az géren 6grenciler
icin denklemleri ve esitsizlikleri takip edebilecekleri ve kor
ogrenciler icin Latin alfabede sembolleri inceleyebilecekleri bir
materyal elde edilmistir. Bu nedenle bu arastirmada semboller
ve bu sembollerin anlamlarina odaklanarak, esitlik ve esitsizlik
kavramlariyla denklem kurma ve ¢6zme stireglerinin incelenmesi
amaglanmistir.

Denklem ve Esitsizlik Kavramlari

Denklem, esitlik bagintisini iceren agik dnermedir (Arglin ve ark.,
2014). Ancak denklem, genellikle bilinmeyen iceren esitlikler
olarakelealinir(Celik &Gdler,2016). Bu algl, denklemin igerisindeki
terimlerden ve bu terimlere gore adlandiriimasindan kaynak-
lanabilir. Ornegin; a, b ve ¢ € R ve a=0 olmak lizere ax?+bx+c=0
actk onermesi bir ikici dereceden denklemdir. Bagka bir ifadeyle,
denklemler agik onermede yer alan bilinmeyenin derecesine gore
adlandiriimaktadir. Ayrica, agik 6nermeyi dogru yapan 6gelerin
kiimesi de ¢o6zim kimesidir. Cozim kidmesinin elemanlarinin
her birine denklemin kokl ve bu elemanlari belirleme sirecine
de denklem ¢6zme denir. Denklemde yer alan bilinmeyen sayisi
da adlandirmada rol alir. Benzer sekilde esitsizlik, <, <, > ya da
> siralama bagintilarini iceren agik onermedir (Argiin ve ark.,
2014) ve onermede yer alan bilinmeyen sayisi ve derecesine gore
adlandiriimaktadir. Bu ¢alismada, birinci dereceden bir bilinmey-
enli ve iki bilinmeyenli denklemler ve esitsizlikler ele alinmaktadir.
Gunkl, gorme yetersizligine sahip bireylerin dogrusal iligkileri
kavramada ve temsil etmede daha basaril oldugu belirlenmistir
(Cowan, 2011). Ayrica, iki kimenin elemanlari arasindaki eslemeyi
olusturan iliskiyi tespit etme ve bu iligkiyi cebirsel olarak ifade
etmede guclikler yasadiklari ve fonksiyon kavramina dair kavram
bilgilerinin yetersiz oldugu literattirde yer alan sonuglardir (Aktas,
2020). Bu nedenlere dayanarak, dogrusal iligkiler ele alinip
bireylerin problemlerde yer alan kavramlari algilamada gtiglik
yasamadan denklem kurmave ¢ézme stireglerini gerceklestirmesi
ve bu kavramlara odaklanmasi mimkin olacaktir.

Denklem ve esitsizlik kavramlarinin tanimlarinda yer alan
semboller, kavrama siirecinde sembollerin ve sembolik dilin
kullanimini gerekli kilmaktadir. Ornegin; esitlik kavrami, den-
klem kavraminin anlagilmasinda 6nemli bir rol Ustlenmekte-
dir. Esitlik (=), denge ve islem anlamlariyla 6grenciler tarafindan
kavranmaktadir (Falkner ve ark., 1999; Kieran, 1981; Kiziltoprak &
Yavuzsoy Kose, 2017). Siklikla karsilagilan 6grenci digtinmeleri,
esitlik sembollnl iglem ve sonucu ayiran bir sembol olarak
algilamalandir (Carpenter ve ark., 2003; Kieran, 1981). Ancak, x=3
gibiifadelerde denge anlamini distinmekte giiclik yasadiklari bil-
inmektedir (Falkner ve ark., 1999). Ayrica, iki denklemin birbirine
denk oldugunu anlayabilmek icin uygun islemlerle denklemler
birbirine dénlstirilmelidir. Bu ise denklem ¢ézmede iglemleri
slirdlrmeyi gerektirir (Kieran, 2006). Esitsizlik kavrami ise daha
Ust dlzey soyut dislinme becerisi gerektirdiginden (Linchevski
& Sfard, 1991), bu kavrama iligkin 6grenci yanilgilarinin 6gretimde
kullanilan yontemden kaynaklandi§i iddia edilmektedir (Bazzini
& Tsamir, 2004). Bu nedenle esitlik ve esitsizlik kavramlarinin
Ogretim uygulamalari igin esit kollu terazi, sayl dogrusu, grafik
ve cebir karolari gibi destek egitim araclari ve temsil tirleri
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onerilmektedir (Celik & Arslan, 2019; Ertekin, 2019). Ancak, bu
uygulamalarda da esitsizlik sembollerini karistirma, esitsizlik
yerine denklem kurma, degiskeni belirtmeme gibi yanilgilarin
gozlendigi arastirmalar yoluyla bilinmektedir (Blanco & Garrote,
2007; Coban & Yenilmez, 2020; Verikios & Farmaki, 2006).

Denklem veya esitsizlik gozme stirecinde, bilinmeyeni temsil eden
harfli ifadelerle calismanin yani sira dért islemde islem sirasi, ben-
zer terimleri bir araya getirme ve ters elemanlarla islem yapma
becerisi gerekmektedir. Dolayisiyla, 6grenci distincelerinde sem-
bol kullanimi ve cebirsel ifadeyle temsil etme becerileri 6nem
arz etmektedir (Blanco & Garrote, 2007; Akkan ve ark., 2009).
Ornegin; 2 (x+1) ve 2x+2 cebirsel ifadelerinin sembolik olarak farkli
olsa da temsil ettikleri iliskinin ya da grafigin ayni oldugunun fark
edilmesi 6nemlidir (Tall, 2004). Benzer sekilde cebir kavramlarinin
meydana getirdigi matematiksel dil, sembollerin varligi ve sen-
taks yapisindan kaynaklanan guglikler barindirmaktadir. Bagka
bir ifadeyle, sembollerin bir araya gelmesiyle elde edilen terim-
lerle islemler gercgeklestirilir ve bu islemleri anlamlandirmak igin
sembolik dilin kavranmasi gerekmektedir (Radford & Puig, 2007).
Bu semboller arasinda harfli ifadeler, temsil ettikleri degisken ve
bilinmeyen kavramlari gibi birden fazla anlam yuklenebilir olmasi
ve sOylemlerin etkisiyle (MacGregor & Stacey, 1997; Toluk Ucgar
& Yavuz, 2011) denklem ve esitsizlik kavramlari igin guglikler
barindirabilmektedir. Ornegdin; MacGregor ve Stacey, (1997) ‘5
arti 3’Un iki katr séyleminde iki kati ifadesinin 5’i mi yoksa 5 ve 3
rakamlarinin herikisini mietkilediginin agik olmadigini belirtmistir.
Aktas ve Arglin (2020a) ise gorme engelli bireylerin sembollerin
anlamlarini kavramalarinda soylemlerin rolinl isaret etmistir.
Bunun igin gorme engelli bireylerin ‘5 blyUtktir 3’ yerine ‘5, 3'ten
blylktir benzeri soylemleri tercih ettiklerini belirlemislerdir.
Ayrica, cebirsel ifadeleri genelleme sirecinde (Aktas & Argln,
2020b) ve dil kullanimina dayal islem takibinde (Aktas & Argun,
2020a) glgltkler yasadiklari bilinmektedir.

Gorme engelli ogrencilerin  sembol kullanimina, sdylemlere
ve islemlere dayali giclikleri ve yanilgilar dikkate alindiginda,
temel kavramlar olarak denklem ve esitsizlik kavramlarinin ince-
lenmesi elzemdir. Bu nedenle bu arastirmada gorme engelli
ogrencilerin denklem ve esitsizlik igin cebirsel séylemlerini, tem-
sillerini, islemlerini, siklikla karsilagilan dogrularini ve hatalarini,
yanilgilarini ve gigliklerini belirlemek amaglanmistir. Bu amag
dogrultusunda arastirma problemi ‘Gérme engelli 6grencilerin
denklem ve esitsizlik kavramlarina iligkin distnceleri nasildir?’
seklinde ele alinmistir. Boylece alt problemler ‘Gorme engelli
ogrencilerin esitlik ve esitsiz sembollerine iliskin distnceleri
nasildir?” ve ‘Gorme engelli 6drencilerin denklem ve esitsizlik
ifadelerindeki islemleri sirdlirme becerisinde dUslnceleri
naslildir?’ seklinde siralanabilir.

Yontemler

Gorme engelli 6grencilerin kavram odakli disinmelerini incele-
meyi amaglayan bu arastirma, var olan durumu aligilagelen diizeni
icerisinde derinlemesine bilgi edinmek i¢in tasarlandigindan
durum calismasi desenindedir (Yin, 2017). Arastirmanin
katihmcilari olan gérme engelli bireyler ve denklem ve esitsizlik
konusu Uzerine bu bireylerin kendi iginde farklilik arz edebilen
kavrayiglari arastirmanin durumlaridir.

Katilimcilar

Gorme yetersizliginin dlzeyi ve yetersizligin ne zaman bagladigi
gibi dediskenler 6grenme slreclerini etkileyecedinden (Fer-
rell ve ark., 2006) dolayi katilimcilar 6lglit 6rnekleme metoduna
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gore tespit edilmistir. Buna gore kriterler, katiimcilarin gérme
oranlari Rehberlik Arastirma Merkezi (RAM) ya da doktor raporu
ile belirlenmesinin yani sira blytk punto Latin harf ya da braille
yazi kullanma, renk-isik algilar ve eslik eden baska bir engel-
lin olmamasi seklinde belirlenmistir. Katiimcilar Ankara ilinde
Anadolu lisesine devam eden gorme engelliiki10. sinif6grencisidir.
Katilimcilarin tespitinde Bireysellestirilmis Egitim Programlari
(BEP) incelenmis, esitlik ve bilinmeyen kavramlarina dair 6grenme
slireclerini 9Q.sinif dlizeyinde tamamladiklari ve 10.sinif dizey-
inde problem ¢6zme uygulamalarina devam ediyor olmalari esas
alinmistir. Boylece, denklem ve esitsizlik kavramlari igin kavram-
dan haberdar olma ve sembollerini veya braille kodlarini bilme/
bilmeme gibi 6n bilgilerine dayali olarak distincelerinin incelen-
mesi saglanmistir. Katilimeilar, egitim uygulamalarinda Kiptas
kasa materyalini kullanmaktadir ve kabartma yazi ile tasarlanmis
basit materyallerle tecrlbeleri vardir. Ancak katilimcilar, ilk
defa simdiki arastirmada TactileView programi yardimiyla elde
edilmis materyallerle galismistir. Kabartma yazi kullanan ve
egitim hayatini braille alfabe ile sirdiiren katilimcilara dair bilgiler
Tablo 1'de yer almaktadir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin amaci ve problemi dikkate alindiginda yari-
yapilandiriimis gortsmeler, katilimci notlari ve video-kayitlari
arastirmanin veri toplama araglaridir. Glnkd, kavramsal bilg-
iye dayali kavrayiglar, algi ve duslinceler sozIU ya da yazili
gerceklestirilen gorismelerle tespit edilebilir (Ginsburg, 1997).
Ayrica gorlsmeler yapilirken cebir kavramlari igin 6grenci
dislinmelerinin senaryo baglaminda sunulan problemlerle
etkili olarak tespiti mimkindur (Falkner ve ark., 1999; Kieran,
2004). Bu nedenle, 21 sorudan olusan goriisme sorulari Ug
ayr baslik altinda toplanmistir. ilk dnce katilimcilarin gérme
dizeyi ve gérme kaybi gibi demografik bilgilerine iligkin soru-
lar yoneltilmistir. Daha sonra kavram tanimlari ve sembolik
temsillerine dair kavrayislari sorgulanmistir. Bunun icin ‘Den-
klemi nasil agiklarsin?, ‘Esitlik ne demektir?, ‘Esitsizli§i nasil
tanimlarsin?’ sorularinin yani sira, esitlik ve esitsizlik sembol-
leri kabartma yazil olarak sunulmus ve karsiladiklari anlamlar
sorgulanmistir. Bu agsamada basitten karmasiga dogru gesitli
denklem ve esitsizlik ifadeleri sunulmus ve yorumlamalari
beklenmistir. Son olarak, denklem veya esitsizlik kurarak
¢oziime ulagmalari beklenen gesitli problemler sunulmustur.
Problemleri anlama ve islemleri sirdirme basamaklari igin
gorme engelli katilimcilara Kiiptas kasa materyali ve TactileView
programi ile tasarlanmis kabartma yazi tablolar sunulmustur.
Bu problemlerin tespit edilmesinde ve goriisme sorularinin
tasarlanmasinda denklem, esitlik ve esitsizlik kavramlarina dair
alan yazin ve 6gretim programi incelemesi yapilmistir (Arglin ve
ark., 2014; Cansu, 2014; Kieran, 1981, 1992, 2004, 2006; MEB,
2018a,b; Verikios & Farmaki, 2006). Ornek problem durumlari
asagida sunulmustur:

o Taksi ile yapilan 8 km’lik bir yolculuk sonunda 43 TL Ucret
6denmistir. Taksimetre acilis lcreti 3 TL olduguna gbre her bir
km icin taksi tcretini belirleyiniz.

e Bir yardim kurulusu ig¢in dlzenlenen resim sergisi
tamamlandidinda toplam 8.500 liralik destek saglanmistir.
Biletler 6grenciler i¢in 5 lira ve siviller igin 10 lira olarak satisa
sunulmustur. Bu durumda &grencilerin satin aldigi maksimum
bilet sayisi kactir? Her iki gruptan da bilet satisi yapildiysa mini-
mum 6grenci bilet sayisi kag olabilir?

o Bir tekstil fabrikasinda saate gdre Uretilen kazak sayisi kab-
artma yazi tabloda sunulmustur. Buna gére kazak sayisi ve saat
arasindaki iliskiyi belirleyiniz. 8.saatte ka¢ kazak Uretilecegini
hesaplayiniz.

o Anil yaptigi diyet i¢in sabah kahvaltisinda toplamda 12-5x kal-
oriye sahip bir kahvalti tabagi ve ara 6glinde toplamda 15x-28
kaloriye sahip yulaf pudingi yemistir. Buna gére ara églinde
kahvaltiya gére daha fazla kalorili yiyecek tlketen Anil'in iki
6glinde aldigi toplam kalori ne olabilir?

Gortsme sorulari bir matematik egitimi alaninda ve bir ozel
egitim alaninda uzman iki akademisyen tarafindan incelenmistir.
Uzman gorusgleri dogrultusunda gorisme sorularinda uyarla-
malar yapilmistir. Ayrica, 10. sinif dogustan kor ve sadece isik
algisi olan ve Latin alfabe bilmeyen bir 6grenciyle pilot ¢alisma
yapilmis ve gorisme sorularinda dizenlemeler gergeklestirilm
istir. Ornedin, uzman gorisiine gore x=3 ifadesine iliskin fikirl-
erinin sorgulanmasinin ardindan m-3=5 ifadesine dair fikirlerinin
sorgulanmasi igin soru eklenmistir ve kabartma tabloda bazi
braille ifadelerdeki hatalar diizeltilmistir. Pilot calisma sonucunda
ise kavram yanilgilarini daha iyi tespit edebilmek icin denklem ve
esitsizlik kavramlari arasindaki farklliklarin agiklanmasina dair bir
soru eklenmistir.

Arastirma Siireci ve Aragtirmacinin Roli

Pilot calisma ve katilimcilarla bireysel gérismeler, Nisan-Mayis
2019 tarihleri arasinda iki oturum seklinde gerceklestirilmis ve
her bir oturum yaklasgik 2 saat strmdistur. Gorlismelerden dnce
arastirmaya ve video kayitlarinin kullanimina iliskin katihmcilara
ve ailelerine aydinlatiimis onam formu sunulmus ve genel
demografik bilgileri hakkinda guvenirligi artirmak igin kisa sureli
gortusmeler gergeklestiriimistir. Gorismelerde katilimcilarin etki
altinda kalmamasi ve sdylemlerden hareketle fikir ileri sirmemesi
icin braille alfabede denklemler, semboller veya cebirsel ifadeler
yazil olarak sunulmustur. Asina olduklari ve siklikla kullandiklar
kabartma yazi tableti ve kliptas kasa materyali kullanabilmeleri
icin gorisme ortaminda hazir bulundurulmustur. Arastirmaci,
gorismeler siresince arastirmaci roliyle katimcilara soru-
lar yoneltmis ve gerekli durumda ‘Simdi 6nliinde problemin
yer aldigi formu bulabilirsin. gibi betimleyici sdylemlerle yon-
lendirmelerde bulunmustur. Bu ydnlendirmeler, katiimciya
sunulan formlardan veya materyallerden katihmclyr haberdar
etme ile sinirlandiriimigtir.  Ayrica, arastirmaci katilimcilarin
algilarini detayli anlamak ve diistinme stireglerini ortaya gikarmak

Tablo 1.
Katilimci Bilgileri

Gorme Kaybi Orani (RAM veya

Gorme Kaybinin Yagandigi

Latin Alfabe Bilme veya

Kodlanan Ad doktor raporu) Zaman Dilimi Isik ve Renk Algisi Kullanma

Ahmet %92 5-8yas arasinda kademeli olarak Isik algisi var, renk algisi Latin alfabe biliyor ama
yok kullanmiyor

Zeynep %100 Dogustan Isik ve renk algisi yok Bilmiyor
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icin ‘Neden kliglk oldugunu distndin?, ‘Nasil disiindin?’ veya
‘Neden bu sekilde karar verdin?’ gibi derinlemesine distinceleri
ortaya ¢ikarmak amaciyla sorular yoneltmistir. Ayrica, arastirmaci
matematik kavramlari igin gérme yetersizligine sahip olmayan
bireylere tasarlanan braille kodlari bilmektedir.

Verilerin Analizi, Gegerlik ve Giivenirlik

Katilimcilarin - kavram odakh dusincelerini ayrintili  katego-
rilendirmek igin gorlisme videolari igerik analizi (Yin, 2017) ile
analiz edilmigtir. Analiz basamaklari video kayitlarinin transkript
edilmesi, verilerin okunmasi, yansitici notlarin alinmasi ve kate-
gorilerin tespiti olarak stirdtrilmustur. Belirlenen her bir kod dik-
kate alinarak ana fikirler altinda kategoriler olusturulmustur. Buna
gore elde edilen temalar kavram tanimi, sembollerin kullanimi,
islemleri stirdirme ve destek egitim araci olarak belirlenmistir.
Kavram tanimitemasiigin kategoriler, islem yapma, esitlik icerme,
bilinmeyeni belirleme, < veya > sembollerini iceren ifadeler olarak
belirlenmistir. Sembollerin kullanimi temasi igcin sembollerin
anlamlari ve sembolik temsiller (Latin ve braille alfabede), sembol-
lerin betimlemelerine odaklanma (sdylemler), denklem kurmada
sembolleri belirleyememe ve sembol yerine terimlerle ifade etme
kategorilerdir. Denklem ve esitsizlik ifadelerini yazma ve iglemleri
slirdirme temasi igin kategoriler, bilinmeyen sayisi ve zihinden
islem yapabilme, bilinmeyenlerle temsil edememe, denklem

kuramama ve esitsizligi ifade edememe, iligkiyi belirleyememe
veya cebirsel temsil edememe, oran belirleme veya oranti kurma
ve deger vermedir. Destek editim araci temasi altinda sembol-
leri temsil etmek igin aparat belirleme (Kiptas kasa matery-
alindeki taslar gibi), bireysel semboller tayin etme, not almak igin
materyal kullanma, kabartma yazi tablolar kullanma kategorileri
yer almaktadir. Bazi kategoriler i¢in analiz 6rnekleri Tablo 2'de
sunulmustur.

Bir matematik egitimi doktorali alan uzmani, katiimcilardan
biri icin analizleri incelemis ve ikinci kodlayici olarak kategoriler
belirlemistir. Bu incelemede uzman kabartma yazi bilmedigi igin
arastirmaci kabartma yazili 6grenci notlarini transkript etmistir.
Buna gore kodlayicilar arasindaki %81 uyumun diginda kalan
farkhliklar incelenerek uzlasiya variimistir. Ornegin, ikinci kodlayici
sembollerin karsiladidi anlamlar ve matematiksel ifadelerde
kullanimini ‘sembol kullanimr’ temasi altinda iki kategori olarak
ele almigtir. Ancak, kavram tanimlari dikkate alindiginda < ve > gibi
semboller esitsizlik kavram tanimini insa etmektedir. Bu nedenle
sembollerin karsiladiklari anlamlar kavram tanimi kategorisinde
ele alinmaya karar verilmistir.

Gorismelerden Gnce katilimcilarla gercgeklestirilen kisa slreli
gorismeler, pilot galisma ve uzman incelemesi arastirmanin

Tablo2.
Veri Analiz Ornekleri

Tema Kategoriler

Katilimci ifadeleri

Kavram tanimi <veya >sembollerini iceren ifadeler

Esitlik icerme

Bilinmeyeni bulma/tespit etme

islem yapma

< ve >sembollerini iceren denklem

Sembollerin kullanimi Sembolleri ayirt edememe (< ve >

veya =)

Sembollerin anlamlari ve sembolik
temsilleri

Sembollerin betimlemelerine
odaklanma (séylemler)

iligkiyi belirleyememe veya cebirsel
temsil edememe

Denklem ve esitsizlik ifadelerini
yazma ve islemleri stirdiirme

Bilinmeyeni tespit edememe ve
denklem kurmada guigliik

Esitsizlik ifadelerini belirleyememe

Deger verme
Oran belirleme veya oranti kurma

Zihinsel islemler

Destek egitim araci Not almak igin materyal kullanma

Materyal yardimiyla sembol tayin
etme

Kabartma yazi tablolarin kullanimi

‘Sagdakinin soldakinden buylk oldugunu ifade eden isarettir [..] esitsizlik
sembollerden olusur’

‘Iste esittir sembolii varsa denklem kurmus oluruz [..]’

‘Esittirin diger tarafina atariz, yani x-i bulmaya ¢alisiriz. x-i bulunca denklem
¢cozdldr’

‘Islem yapmamiz gerek, yani bir bilinmeyen var onu bulacagiz.

‘Esittir yok da ktigUktdr isareti var ya da blytik olabilir. Kliglktur buydktir
isaretleri olan denklemlerdir’

‘Kigutktir mi bu buylktir mi? Hangisi hangisinden blytk sembolleri
okurken karistirtyorum.

‘Iki seyin birbirine gére karsilastiriimasi, esitmis iste 3, 3'e esittir gibi [..]’

‘Kodunu hatirlamiyorum bunun, ama ben 6nceki gelen sonraki gelenden
kiglktirya da blytktir diye ezberledim. Sembol yerine blylik ya da kiigtik
diye yaziyorum igte.

‘Bilet sayilari x ve y olsun diyelim, [..] ama denklem olarak ifade edemiyorum.
Yoksa bliylikttir mt demeliydim?’

‘Ogrenci sayisina mi x diyelim? Emin degilim 3x mi x arti 3 mi? Bunu her
zaman bilemiyorum.’

[..] Klglkttr mi diyecedim burada? 2x-5 buylktlir mi? Direk denklem
kursam ¢6zsem sonra distinsem (gliler) [..]’

‘Tabloda verilenlere bakalim tek tek yazalim. Nasil olur? [..]’
[..]2 kati demistim. Dogru. Hiz, yani h béli 2 demistim. O zaman 48 olmall.’

‘Saatte 2 kati artmis ama denklem olarak yazamam. Direk sonucu
séylesem?[..]’

‘Ben Kliptas kasada ¢alisiyorum, ama bazen elimi ¢arpabiliyorum. [..] not
allyorum burada [..] denklemleri alt alta yaziyoruz ya iste o zaman akilda
tutmak igin iyi oluyor’

‘Simdi Kiiptasta bu sembolli gok kullanmiyoruz. Hatta virgll miydd bu
hatirlayamadim (gller). Bu x olsun, benim igcin bu x [..]"

‘“Tablo da iyi oluyormus, cok kolay oldu anlamak. Onar onar artmig iste o
zaman x+10 deriz. [..]’
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inanirhigini ve glvenirligini artirmistir. Amagli érnekleme meto-
duna gore katilimcilarin tespiti ise aktarilabilirligi gliclendirmigtir.
ikinci kodlayici ile uzlagilarak kategorilerin belirlenmesi tutarlihga
hizmet etmistir.

Etik Kurallara Uygunluk

Arastirmanin  katihmcilarina  bilgilendirmeler  yapiimis  ve
aydinlatilmis riza onam formlari aracilidiyla izinleri alinmistir.
Arastirma surecinin tamami etik kurallar cergevesinde gerceklest
irilmistir. Gazi Universitesi Etik Komisyonu'nun 08.05.2018 Tarih
ve E.76241 Sayili karari ile etik kurul izni alinmigtir.

Bulgular

Bulgular gorme engelli bireylerin denklem ve esitsizlik
kavrayiglarinda 6nemli rol alan temalar baglaminda sunulacaktir.
Buna gore bulgular kavram tanimi, sembollerin kullanimi, den-
klem ve esitsizlik ifadelerini yazma ve islemleri stirdlirme, destek
egitim araclarinin kullaniimasi basliklari altinda ele alinacaktir.

Kavram Tanimi

Denklem kavrami incelenirken &ncelikle esitlik ve esitsizlik
kavramlari ele alinmistir. Katiimcilarin denklemi tanimlarken
‘bilinmeyeni tespit etme’ seklinde acikladiklar belirlenmistir.
Boylece denklem tanimini kismen dogru ifade etmiglerdir.
Ancak katiimcilardan daha ayrintili agiklama beklendiginde
esitlik kavramina dair yanilgilar iceren ifadelere yer verdikleri
belirlenmistir. Ornegin; Zeynep, ‘Bir veya iki tane bilinmeyen var,
onu bulmak igin egitligin diger tarafinda islemler yapiyoruz! ifadel-
erine yer vermistir. Katimcilarin esitlik kavramina dayal den-
klem tanimlarindan ‘iglem yapma), ‘esitlik igerme’ ve ‘bilinmeyeni
bulma’ olarak kategoriler elde edilmistir. Bu kategorileri iceren
ornek bir ifade asagida sunulmustur:

Zeynep: Mesela denklemde bir taraf diger tarafa esit. Bunlarin
aralarinda iliski olarak denklik kuruluyor, sonra sonug éyle cikiyor.
Kurala gére bu iliski dedisir. Karsiya atarak esitliyoruz.

Esitsizligi tanimlarken ise ‘< ve > sembollerini iceren denklem-
ler’ seklinde ifade etmiglerdir. Bdylece kavram tanimlarini sem-
boller Gzerine sekillendirmislerdir. Ancak esitsizligi tanimlarken
katilimcilarin sadece sembole odaklandidi ve bilinmeyeni goz
ardi ettigi belirlenmigstir. Esitsizlikte yer alabilecek sembolleri
tanimlamalari i¢in katilimcilardan sembollerin yer aldigi formu
incelemeleri istendiginde su agiklamalarla karsilagiimigtir:

Ahmet: Bu biylktir semboll, mesela iki tane sayi vermislerdir 20
buylktir 5ten gibi. Klglktir olan da 5 kiglktir 20 mesela. Bu
diger ikisini bilemedim. [..] blyik esittir miydi? Kullanmadim sanki
hig, bilemiyorum.

Zeynep ise sembolleri dogru agiklamistir, ancak degiskenlerle
orneklendirdigi esitsizlik ifadelerini g¢ozerken denklem olarak
distinmUs ve esitlik ile iglemleri belirlemistir. Ayrica esitsizlik
sembollerini agiklarken 6rnedin, ‘mx+n>t’ veya ‘m>n’ benzeri
ifadeler icin sdylemlerden yararlanarak ‘[..] sol sagdan biylkmds,
yani énline gelen sonra gelenden blylikmis’ seklinde ifade etmis
ve soldan sada dogru betimlemistir.

Sembollerin Kullanimi

Katilimcilarin < ve > sembollerinin anlamlarini karistirdiklari, < ve
> sembollerinin ise hem anlamlarini hem de braille kodunu bil-
medikleri belirlenmistir. Ayrica < ve > sembolleri ile esitsizlikleri
cozerken, islemleri esitlik sembolt ile stirdtrdUkleri agagidaki gibi
tespit edilmistir. 2a+8>20 esitsizligi igin:

Ahmet: Blylktlr sembolinl esittir olarak kabul ettim. a’yi
bir yerlere topladim. 8’ karsiya attim 20°’nin yanina. a egittir 6
degil mi?

Arastirmaci: Neden esit oldugunu dlisindin?

Ahmet: a blylktir 6 olmadi mi? a 6'dan kliclikmiis yani. (Metne
tekrar dokunur ve birkag saniye disindr) a blydktir 6, haa! a,
6'dan buyikmds pardon.

Katilimcilarin < ve > sembolleriyle verilen esitsizlikleri iki kez
inceledigi ve ‘buyuktir veya kiguktir soylemlerine odaklanarak
kavradiklari belirlenmistir. Ancak bu durumda dahi katilimcilarin
12-5x buyliktdr..[sessizlik] 12-5x’ten blylk olan sayilar alacadiz’
gibi sdylemlere odaklanarak hatalar yapabildikleri belirlenmistir.

Katilimcilar, denklem kurma sirecinde bilinmeyeni temsil
eden ‘semboll tayin etmede’ ve anlamlandirmada guglikler
yasamiglardir. Verilen problemde degiskenlerin temsil ettigi
kiimelerive bu kiimeler arasindaki iligkiyi belirlemelerine ragmen,
denklemi ifade edememislerdir. Katilimcilar bilinmeyeni temsil
etmek icin daima ‘x veya y’ sembollerini tercih ederek denklem
kurmaya ¢abalamistir. Ancak denklem ve esitsizlik kavramlari igin
baslangigta problemlerin ¢éziimiinde her iki katilimer da glicltk
yasamistir. Zeynep, Ogrencilerin matematik sinavindan aldigi
notlar ile karne notalari arasindaki iligkiyi gosteren bir denklem
kurmasi istendiginde asagidaki diyalog gergeklesmistir:

Zeynep: x'li falan bir denklem kurmam gerek bence.
Arastirmaci: x ne i¢in?

Zeynep: Ogrenciler [6grenci sinav notlarini temsil eden bilin-
meyen] i¢in x dedim. Sonra denklem kurmam gerekiyor ama nasil
kuracagimi bilemiyorum.

Katilimcilarin 6zellikle esitsizligi ifade etmede glglik yasadidi
belirlenmistir. iki sayl arasindaki iliskiyi esitsizlik sembolleri ile
ifade edebilirken, bilinmeyenlerin yer aldidi esitsizliklerde dnce
denklem gibi ifade ettikleri daha sonra akil yiriterek esitsizlik
sembollerini yerlestirdikleri tespit edilmistir. Denklem kavramina
dair baska bir problemde ise Zeynep, glinlik hayatta okula taksi
ile seyahat ettigini anlatarak kolaylikla bilinmeyeni tespit etmis ve
denklemi kurmustur:

Zeynep: llk nce agilis dcretini ¢ikardim, sonra 8 ile boldim.
Arastirmact: 43 tl igin kag kilometre gitmeliyim?

Zeynep: Gidecegim slire mi x? 5x, yola x diyecedim, 5 TL igin. 5x
licret. 5x esittir 43 yok agilisla, 5x arti 3 egittir 43.

Katilimcilar verilen herhangi bir problemi ¢ozmek istedikler-
inde oncelikle zihinden islemler yaparak sonuca ulagsmaya
galismiglardir. Bu durum taksi probleminde oldugu gibi den-
klem kurmalari 6nem arz etmeyen sorulardan kaynaklanabilir.
Benzer sekilde esitsizlik problemleri icin de islem adimlari ayni
siralamayi takip etmistir. Ancak esitsizlik ifadelerinde < ve > sem-
bollerini kullanmak yerine alternatif olarak terim anlamlarindan
yararlandiklari belirlenmistir.

Zeynep: Blylk kliglk yaziyorum direk, isaret koymuyorum. Daha
kolayima geliyor, isaretleri hatirlamiyorum ki. Hem béyle isaretten
énceki kismin sonraki kisimdan bliytik oldugunu anliyorum. isaret
koysam bir dlistinmek gerekecek.

Zeynep'in ifadesinde sembol kullanmak yerine séylemden yarar-
lanarak kavramayi kolaylastirmaya ¢abaladigi belirlenmistir.
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Denklem ve Esitsizlik ifadelerini Yazma ve iglemlerin
Stirdiirtilmesi

Katiimcilarin  bir bilinmeyenli denklemleri kurmada basarili
oldugu, hatta denklem kurmadan ‘zihinden yapilan ¢ozimlerle’
sonucu belirledikleri tespit edilmistir. Ancak, katilimcilar iki bilin-
meyenli denklemleri ifade etmekte guclik yasamistir. Katihmcilar
problemi anlamada, degiskenleri belirlemede ve degiskenler
arasindaki iligkiyi belirlemede basarili olmalarina ragmen, bilin-
meyenlerle temsil etme ve denklem kurma stirecinde giclikler
yasamistir. Ornegin, bir fabrikada tretilen iiriin sayisi ve saat
arasindaki iliskiyi cebirsel olarak ifade etmeye ¢alisan Ahmet ile
gerceklesen diyalog soyledir:

Ahmet: Her saat basi 2 kati artmis. Nasil denklem olur? [.]
Bagimsiz olan saat, bagimli olan miktar.

Arastirmaci: Nasil ifade edebiliriz?

Ahmet: Verilen Urlin miktari esittir zaman.
Arastirmaci: 1 [saat], 25% [Urln sayisi] esit mi?
Ahmet: Esit degil. Nasil olacak denklem?
Arastirmaci: Mesela 5. saatte ne olacak?

Ahmet: Hah, onu séyleyin bana. 1.saat 25, 2.saat 50, [..], 5.saat x.
Esit miktarlarda artmis. Zaman neyi istiyorsa onunla ¢arpacagiz.

Ahmet’in denklem kurma slirecinde, degiskenler arasindaki iligkiyi
belirleyemedigi icin gliglik yasadidi belirlenmistir. Ancak, zamana
bagl Uretilen Griin miktarini belirleyebilirken bilinmeyenleri tayin
ederek denklemi kuramamistir. Bunun i¢in herhangi bir bagimsiz
degisken icin bagimh degiskenin alacadl deger sorgulatilarak
degiskenler arasindaki iligki fark ettirilmistir.

Zeynep ise esitsizligi ifade edebilmesine ragmen, ‘denklem kur-
mada guglik’ yasamistir. Baglangigta dogrusal iligkiyi belirlem-
esine ragmen, Zeynep'in degiskenlerin temsil ettigi kiimelerde
yer alan elemanlari toplamaya galistigi, daha sonra degigkenler
arasinda oran belirledigi veya oranti kurmaya calistidi tespit
edilmistir. Ancak, belirledigi orani ‘bilinmeyenlerle ifade etmekte
glclik yagamistir. Ornegin, x=10y denklemi yerine x=y+10 denkl-
emini kurmustur. Bilinmeyenlerin degerlerine karsilik geliskiyi fark
eden Zeynep, daha sonra dogru denklemi ifade etmistir.

Katilimcilarin ‘esitsizlik ifadelerini yazmada glglik’ cektigi ve
denklem kurmay: tercih ettidi belirlenmistir. Bunun igin verilen
probleme gore ‘en az’ ya da ‘en fazla’ ifadelerinden yararlanarak
ihtimalleri dustindiklerive ¢cozim kiimesinde belirledikleri bir ele-
man yardimiyla denklem kurduklari tespit edilmistir. Bu tercihin
gerekcesini Ahmet ‘zihinden islem yapabilme’ olarak agiklamistir:

Ahmet: Bir denklem kurmami istiyor. Zihinden yapmam gerekiyor.
(Problemi tekrar okutturur) Bittn ihtimal ¢ikar buradan. Mesela
en az kag tanedir diye diisiinelim. En az kag¢ tane 5 TLlik satmig
olabilir. 2 tane satmis olmali. 1tane satsa tam bélinmez kalan. Bil-
inmeyene deder verdim dogrudan, denklem kuramadim. Aslinda
5x+10y gibi bir sey ama esitlik ve egitsizlik bilemiyorum ki.

Katilimcilarin - her zaman denklem ve esitsizlik ifadelerini
belirlemelerine  ragmen ‘bilinmeyenlere dedisken atama’
cabasinda olduklari belirlenmistir. Zeynep bu durumu séyle ifade
etmistir:

Zeynep: Once deder verme ihtiyaci hissettim. Hangisine deger
versem dedim? Uriin miktarina deder verdim, yarisini aldigimda
iliskiyi buldum. Siirekli miktari distindigimuz igin daha kolay
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oldu, x bélii 2 dedim. [..] Once artisa baktim beser beser artiyor
gibi, burasi da onar onar artiyor. Oranti kuramadim. Boyle daha
iyi oldu.

Benzer sekilde taksi Ucretini hesaplarken, Zeynep’in denklem
kurma slirecinde genellemeye erigsmesine 6rnek dederleri ince-
lemesinin yardimi olmustur. Boylece, seyahat edilen yola bagli
taksi Ucretini belirleyen denklemi ifade edebilmistir.

Katilimcilarin denklem veya esitsizlik ifadelerini yazmada ‘deger
verme’nin yani sira siklikla bagvurdudu diger strateji ‘oran
belirleme veya oranti kurmadir. Bu nedenle problemde yer alan
degiskenlerin temsil ettigi klmeleri belirleyerek elemanlari
arasindaki iligki icin ‘oran’ tespit etmeye calismislardir. Kimel-
erin elemanlar arasindaki iligkiyi cebirsel olarak tespit etmelerine
ragmen, bagimsiz ya da bagimli degiskene dayali yoneltilen soru-
larda tekrar oran tespitiyle ¢cozme gabasina girmislerdir. Ornegin,
bir seyahat boyunca bir aracin hizinin zamana bagh degisiminin
her saat basi icin tablo olarak sunuldugu problemde Ahmet’in
dUsinceleri soyledir:

Ahmet: Hiz 96 iken 48 buguk, 49 mu?
Arastirmaci: Neden?

Ahmet: 56 da 28, 64 de 32 oldugundan.
Arastirmaci: Denklemi nasil kurmustun?

Ahmet: 2 kati demistim. Dogru. Hiz, yani h béli 2 demistim. O
zaman 48 olmall.

Katilimcilarin - dogrusal iligkileri yorumlama, denklem veya
esitsizlik olarak ifade etmede daha basarili oldugu belirlenmistir.
Ancak, dogrusal iliskiye dayali denklem kurma igin yoneltilen
problemlerde cebirsel temsile dair yanilgilar belirlenmistir.
Ornegin; Zeynep, belirledigi dogrusal iliskiyi temsil eden denklemi
ifade ederken toplama islemine yer vermistir:

Zeynep: 24x artiy olabilir. Yani personel sayisi arttikga trlin miktari
da artiyor. Ama bir dakika 24x esittir y daha mantikli geldi. Hatta, x
esittiry boli 20 de olabilir.

Destek Egitim Araglarinin Kullanimi

Katilimcilarin denklem ve esitsizlik ifadelerini belirlemede
degdiskenin veya degiskenlerin temsil ettigi kiimeyi belirleme,
bu kiimeler arasindaki iliskiyi belirleme ve bilinmeyene dayal
cebirsel ifadeyi yazma slreclerindeki yasadiklari glgliklerin bazi
ihtiyaglardan ortaya ¢iktigi belirlenmistir. Bu ihtiyaglarin not
alma, verilenleri ve iglemleri takip etme oldugu belirlenmistir.
Bu nedenle ilk birkag problem ¢oziminden sonra kabartma
yazl tabletinin yani sira Kiptas kasa ve TactileView programiyla
tasarlanmig kabartma tablo destek egitim araglarindan
yararlaniimigtir.

Klptas kasa materyali sayilar, dort islem ve esittir sembollerinin
kullanimina uygundur. Bununla birlikte, bilinmeyenleri temsil ede-
bilmeleriicin siralanan bu sembollerden farkliamagla kullanilabilen
ya da herhangi bir anlam ytiklenmemis semboller bilinmeyenleri
temsil etmek Uzere belirlenmistir. Boylece katilimcilar, ‘bilin-
meyen igin bir sembol tayin ederek’ denklem kurmuslardir. Kiiptas
kasada iki tane yan yana alt gizgi ile temsil edilen esittir isareti igin
de katihmcilarin “farkli kullanimlarr olmustur. Ahmet esittir isareti
yerine zaman zaman bos bir hiicre birakma veya tek alt ¢izgi tasl
kullanmayi tercih ederken, Zeynep ise belirledigi farkli bir sembol
kullanmayi tercih etmigtir. Zeynep'in tercihlerinden 3+1=4 ifadesi
icin bir 6rnek Sekil 1'de yer almaktadir.
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Sekil 1.
Kliptas Kasa Materyalinde Sembol Kullanimi

Kiptas kasa materyalinin bir sinirliligrise problemde yer alan s6zli
ifadelerin not edilmesinin mimkin olmamasidir. Bu nedenle
katiimcilar alternatif yollar tiretmislerdir. Ornegin; Ahmet, prob-
lemde yer alan “10 yagindan kiiglk’ ifadesini Ust satira not ederken
bilet fiyatini hemen alt satira yazmistir. Boylece katiimcilar prob-
lemde verilenleri ve isteneni not etmek i¢in sadece sayilari yaz-
mak istediklerinde, Kiptas kasa materyalini veya yazi tabletini
kullanmiglardir. Gorigmenin ilerleyen sorularindaise katilimcilarin
not etmesini ve kavrayisini gelistirmek icin kabartma yazi tab-
lolarla problemler sunulmustur.

Katilimcilar tablolari incelerken ilk dnce satirlari veya sltunlari
tek tek inceleyerek verilenleri belirleyebilmistir (bkz. Sekil 2).
Daha sonra iki kime arasindaki iligki sorgulandiginda oran, deger
verme veya dogrusal iligkiyi ifade etme gibi stratejilerle ¢oziime
ulasmislardir. Boylece verileri ve dolayisiyla problemi anlama ve
not etme gucligu ortadan kaldiriimistir.

Zeynep: (Tabloyu ilk 6nce inceler) Bu iki satirdakiler, birbirinin iki
kati bunlar.

Arastirmaci: Denklem kurabilir misin?
Zeynep: Hiz i¢in x boli 2 mi diyecegim?y esittir x bol 2.

Arastirmact: Hiz saatte 66 km olsaydi o zaman aradaki mesafe
ne olur?

Zeynep: 33.
Arastirmaci: Mesafe 65 km ise hiz ne olmali peki?
Zeynep: 130, ama denklem olmasaydi yapamazdim bunu zihinden.

Zeynep'inifadelerinde yeraldi§i gibi katihmcilar tabloyu incelerken
kolaylkla iligkiyi tespit edebilmistir. Ancak, denklem kurmak yer-
ine zihinden islem yaparak ¢ozime ulasmaya calismiglardir.
Katilimcinin belirledigi iligkinin tersinin distnitlmesi icin soru
yoneltildiginde ise denklem kurma veya denklem yardimiyla
¢Ozlime ulagsma ihtiyaci duymuslardir.

Sekil 2. . .
TactileView Programiyla Tasarlanan Kabartma Yazi Tablo Inceleme Ornegi

Tartisma

Gorme engelli 6grencilerin denklem kurma ve ¢ozme stiregler-
inde glclUkler yagsamasi ve esitsizlik kavram bilgilerinde eksik-
liklerin yer almasi, arastirmanin en dikkat ceken sonugclari
olmustur. Bu sonuglar, alan yazinda yer alan aragtirmalarin (Aktag
& Argin, 2021; Cansu, 2014) destekledigi gibi yetersiz tasarlanan
bireysellestirilmis egitim programlarinin sonucu olabilir. Denklem
kavramina iligkin distinceleri ‘bilinmeyeni tespit etme’ olmasina
ragmen, denklem kavraminin 6ncili olan esitlik kavrayislarinda
sinirliliklar yer almaktadir. Esitlik kavrami sembol kullanimina
dayali bir kavrayis olarak ortaya ¢ikmaktadir. Bu sonu¢ denklem
kavrami i¢in kavramsal anlama, esittir semboltnin kullanimi ve
esitlik kavramina dair distincelere dayalidir (Falkner ve ark., 1999).
Esitlige iliskin kavramsal anlamada ise gorme yetersizligine bagli
olmaksizin 6grenci kavrayiglarinda benzerliklerden s6z etmek
mUmkindir (bkz. Carpenter ve ark., 2003; Kieran, 1981). Cansu
(2014), gorme engelli 6grencilerin esitlik kavramina dair kavramsal
anlamanin gergeklesmedigini ve esit isaretini sadece sembol veya
‘bosluk’ olarak dustindUklerini belirtmistir. Simdiki arastirmanin
sonuglart da denklem kavraminda esitlik icin 0grencilerin
kavrayiglarini ‘islem yapma’ ve ‘bilinmeyeni bulma’ kategorileriyle
ortaya koymustur.

Gorme engelli bireylerin 6grenmede birincil veri kaynaklarindan
olan soylemler, esitsizlik kavrayiglarinda rol oynamaktadir.
Esitsizlik sembollerinin matematiksel soylemleri 6grencilerin
cebirsel ifadeler arasindaki bulytktir ve klgulktlir bagintilarina
gore karsilastirma algilarini etkilemektedir. Bazi semboller
olarak < ve > sembolleri i¢in 6grencilerin ‘blyutktir veya kiglk-
tlr séylemlerine odaklanmalari yanilgilari da beraberinde get-
irmektedir. Gérme engelli bireylerin cebirsel igslemlerin takibinde
ve kavram 6grenme slrecinde sembolik dil kullanimimin énemi
bilinmektedir (bkz. Aktas ve Arglin, 2020a, 2021; MacGregor &
Stacey, 1997; Radford & Puig, 2007). Ancak, simdiki aragtirmanin
sonuglari sdylemlerde ‘3x+2 buylktlr 4-2x" ifadesinde oldugu
gibi Turkge dil yapisinin yansimalarinin da roli oldugunu
desteklemektedir (bkz. Toluk Ugar & Yavuz, 2011). Ayrica, ana
dilin yansimalari Blanco ve Garrote’nin (2007) de belirledigi
gibi bireylerin esitsizlikleri soldan sada veya sagdan sola oku-
makta guglik gekmelerini agiklamaktadir. Bu nedenle gorme
yetersizligine sahip olmayan o&grencilerle benzer bir strateji
olarak bireyler, 6nce sag taraf ile ¢alisip daha sonra sol tarafla
kiyaslamayi tercih etmektedirler (bkz. Toluk Ugar & Yavuz, 2011).
Bu sonuglara gore esitsizlik sembollerinin braille kodlarinin
ogrenilmesinin yani sira sdylemlerinin de kavram 6grenmede
onemli oldugu soylenebilir. Zira, gorme engelli bireylerin gérme
yetersizligi olmayan 6grencilerle benzer yanilgilara (bkz. Coban
& Yenilmez, 2020) sahip olduklari, esitsizlik sembollerini sik sik
karistirdiklari, anlamlarini ve sembollerini bilmedikleri ortaya
konulmustur. Fakat, uygulama orneklerinin artirilmasi ve sem-
bollerin agiklanmasiyla, hatta dokunsal olarak algilanmasiyla
(bkz. BuUlbul ve ark., 2012) kavramin algilanmasi ve Uzerine
disintlmesinin saglandigi belirlenmistir. Bu uygulamalarda
ise ‘neredeyse, daha azi ve daha ¢ogdu’ gibi sdylemler dnem-
lidir. ClUnkld denklem ve esitsizlik ¢ozimlerindeki bu glgli
O0zdeslesme, Ogrencilere bu kavramlar arasindaki tek farkin
kullanilan isarette oldugu izlenimini vermektedir (Verikios & Far-
maki, 2006). Halbuki bu algi hatalara yol agmaktadir. Hatalarin
sonucunda ise cebirsel donlslmler >’ isaretinin ‘=" isareti
gibi davranmamasindan kaynaklanan kisitlamalari dikkate
alinmadan kavram yanilgilariyla bir kavrayisi dogurmaktadir.
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Esitsizlik kavramina dair on bilgilerindeki yetersizliklerin yani
sira, kabartma yazida sembollere dayali sdylemlerden kaynak-
lanan kavrayista gulgliklerden soz edilebilir. Bu sonug, birey-
lerin sayilar arasinda siralama yapabilirken, cebirsel ifadelerde
siralamayi dikkate alarak esitsizligi ifade etmede zorlanmalarini
desteklemektedir. ClinkU, daha onceki bilgilere dayanan anlama,
yanilgilar veya biligsel glglikler, yeni kavramlara taginmaktadir.
Ornegin, denklem kavrami icin 6grenenin insa ettidi bilissel
yapllar esitsizlik kavrami icin strdUrUlecektir (Tall, 2004). Ancak
baglangicta bireylerin esitsizligi ifade edememesi beklenilen bir
durumdur (Verikios & Farmaki, 2008). Zira, simdiki aragtirmanin
sonuglari bireylerin ‘esitsizlik olarak yazalim’ gibi destekleyici
sOylemelere ragmen esitsizligi yazamadiklarini géstermekte-
dir. Esitsizlik yerine bireylerin esitlikle sembollestirebildikleri
ve denklem kurmayi tercih ettikleri gozlenmistir. Bu sonucun
baglica kaynagi, Akkan ve ark. (2009) de belirttigi gibi birey-
lerin y bilinmeyeninin dederini bilmedikleri icin ax+b ifadesi-
yle karsilastiramiyor olmalaridir. Mukayesenin yapilamamasi
bireylerin, esitlik ve esitsizlik kavramlarini birbirlerinin yerine
kullanmalariyla sonuglanmaktadir (Blanco & Garrote, 2007).
Ayrica islemsel anlama baglaminda ise parantez kullaniminda,
dagiima ozelliginde, denk ifadeler arasinda gegislerde, <, > gibi
sembollerin segiminde ve kullaniminda hata yaptiklari tespit
edilmistir. Bu yanilgilar da bireyleri alternatif semboller kul-
lanma veya géren bireylerle benzer bir kavram yanilgisini (bkz.
Coban & Yenilmez, 2020) surdlrerek esitsizlik ifadesi yerine den-
klem kurmaya yoneltmektedir. Ancak bu islem siklikla hatalarla
sonuglanmaktadir. Bunun icin kabartma yazi kodlarinin braille
alfabede ve Latin sembollerle agiklanmasi (bkz. Aktas & Argiin,
2020a) ve soyleme dayali anlamin gii¢lendirmesi kavrama stire-
cini sekillendirmede etkili olmaktadir.

Denklem ve esitsizlik ifadelerini kurmada glglik yasayan birey-
lerin alternatif ¢ozim yollarina basvurduklari tespit edilmistir.
Baglangicta verilenlerle dort islemleri uygulayarak herhangi
bir sonug elde etmeye gabalamiglardir. Esitlik, blyik ve kiglk
gibi kavramlari anladiktan sonra ise zihinden iglem yap-
maya calistiklari, ancak denklem kurma gibi cebirsel ifadel-
erden kagindiklari belirlenmistir. Bu sonug islemsel kavrayigin
kavramsal anlamadan 6nce gerceklestiginin bir kanrtidir (bkz.
Sfard, 1991). Bunun sonucu olarak bireylerin esitsizlik ifadelerini
okuyamadiklari, bilinmeyeni belirleyemedikleri ve araliklari tes-
pit edemedikleri belirlenmistir. Alternatif olarak bazi degerler
icin verilen ifadeyi dogrulamaya gabalamiglardir. Sonug olarak
Blanco ve Garrote’nin (2007) tespitindeki gibi ¢ozim kimesi bir
aralik olan esitsizlikler icin sadece bir deger belirlemiglerdir. Bu
baglamda, dgrencilerin 6n bilgilerinde yer alan aritmetik bilg-
ilerinin cebir 6grenmede epistemolojik bir engel (Brousseau,
1997) oldugu sdylenebilir. Bu nedenle bu arastirmada oldugu
gibi Oncelikle denklem veya esitsizlik ifadelerine gereksinim
duymayacaklari dort islemlerle yapilabilecek sorular sorulurken,
ilerleyen asamada cebirsel ifadelerle ¢ozmek zorunda kalacaklari
problemlere yer verilmelidir. Bu arastirmada her iki durumda
problemler ayni senaryo baglaminda ele alinmistir. Dolayisiyla,
denklem ve esitsizlik kavramlari igin alt kavram olan degisken
ve bilinmeyen kavramlarina dair 6grenci dislinceleri de ortaya
cikmistir. Bu inceleme sonunda, bireylerin bilinmeyeni tayin etme
ve degiskenlerin temsil ettigi klimeler arasindaki iliskiyi anlamada
glclik cektikleri belirlenmistir. Burada temel sorunun bireylerin
problemianlama ve yorumlamada zorlanmalaridir. Nitekim, birey-
lerden gelen donttler isiginda onlarin glinltik hayat tecriibelerine
dayali, taksi probleminde oldugu gibi, problemlere yer vermenin
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bilinmeyenlere dayali denklem ve esitsizlik kurmada daha fazla
basari gosterdigi belirlenmistir.

Gorme yetersizligine sahip olmayan 6grencilerle benzer olarak
gorme engelli 6grencilerin de esitsizligi yazmakta ve degiskeni
belirlemede giclik yasadiklari agiktir (bkz. Verikios & Farmaki,
2008). Ancak, gérme engelli bireylerin bu glcltge karsilik ¢ozim
Onerilerinin yaygin olarak veriler arasinda oranti belirleme gabasi
oldugu soylenebilir (Aktas, 2020). Bu tercihin temelinde birey-
lerin 6n bilgilerinde yer alan bir bilinmeyenli denklem kurma
slireclerine dair 6grenme gegmisi yer almaktadir. Ayrica, gérme
engelli bireyler igin dogrusal iligkilerin kesfedilmesi ve cebir-
sel olarak ifade edilmesi daha kolaydir (Aktas, 2020; Cowan,
2011). Oranti kurma tercihinin bir diger gerekgesi zihinden islem
yapmanin kolay olmasidir. Clinkl, gorme engelli bireyler not
alma, verilenleri zihinde tutma ve iglemleri takip etmede gtigliik
yasamaktadir. Bunun yerine bireyler verilenler arasinda basit
bir iliski aramaktadirlar. Bu gugligl ve kavramanin oénindeki
engeli kaldirabilmek igin Kiptas kasa materyali ve kabartma
yazi tablolar kullaniimasi yarar saglamaktadir. Cinku, 6grenme
slirecinde yararlanilan materyallerin iglevselligi kavramayi
kolaylagtirmaktadir ve anlamayi gtglendirmektedir (Cowan,
2011). Her ne kadar Kiptas kasa materyali bireyleri degisken,
esitlik ve esitsizlik sembolleri icin alternatif semboller kullan-
maya yoneltse de denklem ve esitsizlik ifadelerini yazma ve prob-
lemi akilda tutmayi kolaylastirmada etkili olmustur. Kabartma
yazi ile tasarlanmig tablolar ise dogrusal iliskinin yani sira farkli
iliskilerin yer aldigi kiimeleri incelemeyi ve farkli denklem kurma
uygulamalarini mimkun kilmistir.

Sonug ve Oneriler

Gorme engelli 6grencilerin denklem ve esitsizlik kavramlarina
iliskin diistincelerini inceleyen bu arastirmanin sonuglarina gére
ogrencilerde mevcut olan kavram yanilgilarinin ve anlamadaki
glcllklerin 6n bilgilerdeki eksikliklere dayandigi asikardir. Hal-
buki, kavramin dogasina uygun kavramsal ve islemsel anlamayi
mUmkdin kilacak destek egitim araclariyla zenginlestirilen uygu-
lamalarda kavram hakkinda diglinmenin ve islem yapmanin
kolaylastigi ortaya koyulmustur. Bu nedenle gorme engelli
ogrenciler icin ayirt edilmeksizin kazanimlar, kaynastirma
siniflarinda veya bireysellestirilmis 6gretim etkinliklerinde birey-
sel farkliliklara uygun tasarlanan 6gretim firsatlariyla sunulmalidir.
Bu calismada orneklendirilen Kiiptas kasa ve kabartma yazi tab-
lolar kolay erigilebilir destek egitim araglari olarak onerilebilir.
Ancak, Klptas kasa materyalini kullanirken matematiksel dili
farkhlastiran bireysel sembol kullanimi ve islemleri strdUrirken
taslarin dagilmasi gibi kavramayi ve kullanimi glglestiren unsur-
larla kargilagmak mimkindir. Bu nedenle tasglari kabartmali
olarak uyarlanarak Kiiptas kasa materyaline benzeyen ve alterna-
tif kullanimlar igeren ‘Math window’ materyalinden veya teknoloji
destekli programlardan 6gretim uygulamalarinda yararlanilabilir.

Denklem kavrayisi igin destek egitim araglarinin kullaniimasi
islem takibini ve bilinmeyenleri temsil etmede kolaylastirici
bir unsurdur. Ancak, bunun yani sira bilinmeyen ve esitlik alt
kavramlarinin kavram tanimlariyla ele alinmasi bir gerekliliktir.
Boylece 6grencilerin esitlik sembollni sadece iglem yapmayi
mUmkdin kilan bir isaret olarak algilamalari énlenecektir. Ayrica,
problemde yer alan bilinmeyeni ve degiskenleri tespit etmede
basarili olacaklardir. Esitsizlik kavrayiglarinda ise kritik nokta, kab-
artma yazida ve Latin sembollerle esitsizlik sembollerinin ve bu
sembollerin sdylemlerle anlamlandirilmasinin kavranmasidir. Bu
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kavramsal anlamanin insasi gorme engelli 6grenciler igin ‘blytk-
tlr veya kigUktlr gibi sdylemlerden kaynaklanacak yanilgilarin
ontine gecilmesinde etkili olacaktir.

Cebirsel ifadelerle denklem ve esitsizlik kavrayislarin glclestigi
tespit edilmistir. Bu sonuca gore o6gretim uygulamalarinda
‘x=3 veya 3<5’ gibi iligkilerin ele alinmasinin ardindan, esitligin
veya esitsizligin her iki tarafinda 2x-5=x+3 veya 2x-5>x+3’ gibi
karsilastirmalara yer verilmelidir. Boylece cebirsel ifadelerde
esitlik ve esitsizlik kavramlarinin kavrayisi artacaktir. Ayrica, den-
klem kurma problemlerinde oran kavramina dair 6n bilgilerden
yararlanmaya yonlendiren dogrusal iligkiden sonra kat ve fazla
iliskisi ile ele alinabilecek problem durumlarina yer verilmelidir.
Baslangicta bu problemlerde kabartma yazi tablolardan yararlan-
mak kavrayisl gliglendirecektir. Bu 6nerilerin 6greticilere, gorme
engelli 6grencilerin denklem ve esitsizlik kavrayislari igin bir
ogretim dizisi sunacagi distinilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction: Since equations and inequality are related to basic mathematical concepts and are among the concepts mainly addressed
in curricula, they constitute the basis of mathematics learning and algebraic operations. In addition, the process of solving equations or
inequalities is an understanding process that requires the follow-up of the operations and the correct use of the rules of the operations.
However, it is difficult for students with visual impairment to follow these symbolic operations. Therefore, examining the differences in
students with visual impairments’ conceptions of these concepts can provide tips for designing teaching practices.

Purpose: This study is aimed to determine the conceptions of the students with visual impairment for equations and inequality in the
concept of the algebraic discourse, representations, operations, common truths and mistakes, and difficulties.

Methods: This study is a case study in which the cases are the students with visual impairment. The participants were determined
by the criterion sampling method according to the criteria: visual impairment level, using braille, and when the disability started. The
participants of the study are two blind students in the tenth grade in the Anatolian high schools. Both of the participants used the
braille alphabet for writing and reading. One of the participants was congenitally blind, and the other lost his sight at the age of 8 and
knew little Latin alphabet.

The semi-structured interview form includes demographic information, concept information, and operational information for equations
and inequality. In order to avoid interference with the participants’ understanding, tables and texts with braille codes and Slade-
Cubes kit material were included. The expert’s opinion was sought while designing the interview questions and then a pilot study was
conducted. The data obtained by the video recording were analyzed by the content analysis method.

Results: It has been determined that the four categories were important in the conceptions of the students with visual impairment for
equations and inequality: concept definition, using symbols, writing equations and inequality expressions, and performing operations,
using supportive educational tools.

The participants defined the equation as “finding the unknown;” on the other hand, they comprehend the inequality by using symbolic
language. In the use of symbols, it has been determined that they do not know the braille codes for the basic inequality symbols < and
>, so they focus solely on solving problems with discourse. They have understood the inequality according to the "is big" and "less than"
discourses or by comparing the expressions written before and after the symbols < and >. It was determined that the participants
equated instead of recognizing the inequality and had difficulty interpreting the inequalities in the algebraic expressions. Therefore, they
have frequently used alternative methods such as mental operations, determining rates among the given and assigning them. It has
been determined that their achievement in writing equations and inequality expressions increased by presenting problem scenarios
based on their daily life experiences. In addition, presenting the problems’ data with braille tables made it easier for them to understand.
The Slade-Cubes kit material, on the other hand, has made it easier to operate with symbols and to follow the operations.

Conclusions, Discussion, and Suggestions: The conclusions regarding the equation and the meaning of the equal symbol point to
the mistakes and difficulties that every student may have regardless of their visual impairment. However, the situation in which visual
impairment plays a role emerges in discourses. So mathematical language is important for understanding the < and > symbols included
in inequality. Also, the use of the mother tongue is effective in the discourses for inequality conception. Therefore, attention should
be paid to the use of symbols and symbolic language in inequality practices to be designed for students with visual impairment. In
addition, these practices should include inequality symbols in braille codes.

Based on their pre-knowledge of the equation concept, individuals can construct an equation for inequality. It is even possible for
individuals to carry on their existing misconceptions about the equation for inequality. Moreover, individuals may carry on their
misconceptions about the equation of inequality. Then, it cannot be enough to teach concept definition and symbols. Therefore,
inequality should also be taught with algebraic expressions. Thus, instead of looking for alternative ways, to express the inequality, they
can express it in the alphabet they use. However, supportive educational tools should be used for students with visual impairments to
write algebraic expressions based on symbolic language. The fact that the context of the problems’ scenarios is based on the daily life
experiences of students with visual impairment increases their understanding of equations and inequality. Thus, their achievement in
determining the sets and relationships given in the problem and expressing them algebraically increases. Also, attention should be paid
to the variety of the relationships between these sets, which differ from the linear relationship.
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Sosyal Bilgiler Ders Kitaplarinda Kadin
Bilim insanlarinin Temsili

Representation of Female Scientists in Social
Studies Textbooks

6z

Bilim insanlari, gcalismalari ve yasantilari ile bircok insana ornek olabilecek ©zeliklere sahip
insanlardir. E§itim sisteminin uzun yillardir kullanilan ve en 6nemli araglarindan ders kitaplari,
rol model niteliginde birgok bilim insani barindirmaktadir. Bu sebeple ders kitaplari grencilerin
rol modellerini belirlemelerinde 6nemli bir etkendir. Bu ¢aligmanin amaci, sosyal bilgiler ders
kitaplarinda yer alan kadin bilim insanlarinin temsil diizeyini ortaya koymaktir. Nitel yéntem
esas alinarak hazirlanan bu arastirmada veriler dokiiman inceleme teknigi ile toplanmistir. Bu
arastirmada dokiiman olarak 2018-2019 egitim dgretim yilinda Milli Egitim Bakanhg tarafindan
onaylanmis ve okullarda okutulmasi igin dagitiimis ilkokul ve ortaokul sosyal bilgiler ders kitaplari
kullanilmistir. Arastirmada kullanilan ders kitaplari 10 Ekim 2018 ve 10 Subat 2019 tarihleriarasinda
kitaplarin cevrim ici olarak yayimlandigi resmi internet sitesi tzerinden edinilmis ve analiz edilerek
calismaigin gerekli veriler toplanmistir. Toplanan veriler icerik analizi ile analiz edilmistir. Arastirma
sonucundaders kitaplarinda yeralan bilim insanlariisimlerinin blylk cogunlugunun erkek oldugu,
kadin bilim insani isimlerinin az olmasinin yaninda detay verilmeden kullanildi§i ortaya ¢ikmistir.
Bu sonuglar dogrultusunda sosyal bilgiler ders kitaplarinda isimlerine yer verilebilecek bazi kadin
bilim insanlari 6nerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Sosyal bilgiler, ders kitabi, rol model, kadin bilim insani

ABSTRACT

Scientists are people who have the characteristics that can set an example for many people with
their studies and lives. Textbooks, which have been used for many years and are one of the most
important tools of the education system, contain many role models of scientists. For this reason,
textbooks are an important factor in determining students’ role models. This study aims to reveal
the representation level of female scientists in social studies textbooks. In the research prepared
based on the qualitative method, the data were collected with the document analysis technique.
In this research, primary and secondary school social studies textbooks approved by the Ministry
of National Education in the 2018-2019 academic year and distributed to be taught in schools
were used. The textbooks used in the research were obtained from the official website where the
books were published online between October 10, 2018, and February 10, 2019, and the neces-
sary data for the study were collected by analyzing them. The collected data were analyzed by
content analysis. As a result of the research, it has been revealed that the majority of the names of
scientists in the textbooks are male, and the names of female scientists are few and used without
giving details. In line with these results, some female scientists whose names can be included in
social studies textbooks have been suggested.

Keywords: Social studies, coursebook, role model, female scientist

Giris
Bireye yeni davraniglar edindirme ve davranis degistirme stireci olarak tanimlanan egitim strecinin
daha etkili bir sekilde gerceklestirilmesinin birgok yolu vardir. Bu yollardan biri de rol model yoluyla
ogrenmedir. Rol kavrami, kelime olarak TDK (Tirk Dil Kurumu) tarafindan taklit etmek, canlandirmak,
gercek olmayan davraniglar ve bir kimsenin Uzerine dlisen gorev seklinde tanimlanmaktadir (TDK,
2011, s. 1982). Sosyal bilimler iginde daha ¢ok sosyoloji, sosyal psikoloji ve psikoloji gibi bilimlerde
kullanilan rol kavramini; Linton (1936, s. 114) statliniin dinamik yonU olarak ifade etmektedir. Dolayisiyla
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rol, bireylerin Ustlendikleri stattlerin gerekliliklerini ve toplumun
beklentilerini yerine getirmeleridir. Glnlik hayatimizda fark edip
dile getirmesek de rol, hayatimizin tam merkezinde hepimizin
bildigi bir kavramdir. Oyle ki, bu kavram egitim ve 6§renmede de
rol model olarak kargimiza gikmaktadir.

Bireylerin  davraniglarini,  hayallerini, gelecek beklentile-
rini sekillendiren yani ornek alinan insanlar rol model olarak
tanimlanmaktadir. Rol model; sosyal, kiltlrel, siyasal ya da bil-
imsel olarak 6nemli kabul edilen, izinden gidilen ve taklit edilm-
eye calisilan bu ylzden birgok insanin davraniglarina, hayatina,
egitimine hatta glindelik yasantisina yon veren kisidir (Eklin,
1995, s. 101). Sosyal 6grenme kurami ve 6z yarar teorisi Uzerin-
deki calismalariyla taninan Kanadali GnlG bilim insani Bandura
ogrenmenin temelinde goézlemin yattigini dolayisiyla baska
insanlari gozlemleyerek onlari rol model almanin 6grenmede
onemli bir etken oldugunu ileri slirmektedir (Bandura, 1989).
Bandura'ya gore birey, gozlerini diinyaya agtigi andan itibaren
etrafini gozlemler ve bu sekilde 6drenmeye baslar. Bireyin
icinde bulundugu olumlu ya da olumsuz gevre bireyin kisilik ve
sosyal gelisimi icin oldukca 6nemlidir. Ozellikle kiclk yaslarda
ogrenmenin temeli, iyi gozlemlemek ve gozlemledigini tak-
lit etmektir. Bireyin bu gozlemi baslarda aile bireyleri Uzerine
yogunlasir ve birey onlari taklit ederek yeni seyler 6grenir. Cocuk-
luk doneminden itibaren taklit etme yerini gozlem ve analize
birakir. Yani cocuk artik gézlemledigini taklit etmez rol model alir.
Kendisine yakin buldugu ya da hosuna giden &zellikleri 6grenir.
Yasamina rol modeli dogrultusunda sekil verir (Bandura, 1989).

Rol modeller aile bireyleri, 6gretmen, ya da arkadaslar olabilecegi
gibi bireyin hi¢ gormedigi, tanismadi§l insanlar da olabilir.
Ornegin, televizyonda izledigi bir oyuncu, radyoda dinledigi bir
sanatgl veya okudugu bir romanda adi gegen efsanevi bir kahra-
man da birey i¢in rol model olarak benimsenebilir (Marshall, 2003,
s. 626). Gibson (2004) rol modellerin birer 6grenme, motivasyon,
tanimlama ve kariyer rehberi niteligi tasididi igin bireyin blylmesi
ve gelismesi agisindan oldukga dnemli oldugunu belirtmektedir.
Krech ve Crutchfield (1980, ss. 209-217)a gore rol model alma
yoluyla 6grenme 0Onemli bir gereksinim hatta zorunluluktur.
Ozellikle ilk ve ortaokul gagindaki 6grencilerin bireysel ve sosyal
gelisimlerinde rol modellerin 6nemli bir yeri oldugu arastirmacilar
tarafindan kanitlanmis bir gercektir (Bandura, 1989, s. 1178;
Bayrakgi, 2007, s. 200; Demirbas & Yagbasan, 2005, ss. 165-166;
Kagitgibasi, 2005, s. 67).

Egitim ve ogretimde rol model yoluyla 6grenmenin etkin olarak
kullanilabilecegi araglardan bir tanesi de ders kitaplaridir. Ders
kitaplari, derslerin 6gretim programlari, amaglari, gesitli ilke,
yontem ve konularina gore hazirlanmis temel bilgi kaynaklarndir.
Gegmisten glinimize en ¢ok kullanilan egitim materyali ders
kitaplaridir. Ders kitaplarinin gegmisi Eski Misirda M.O. 4000
yillarinda matematik, tip ve geometri ile ilgili yazilan papirls
rulolarina dayandiriimaktadir (Akbaba, 2013, s. 17). Ginimuzde
teknolojinin hizli bir sekilde ilerlemesi ve bu alanda yasanan
gelismelere ragmen ders kitaplari halen 6nemini yitirmemis olup
0gretme-0grenme slireglerinde yaygin olarak kullanilmaya devam
etmektedir. Ogretim programlari dogrultusunda hazirlanan ders
kitaplari, ilgili oldugu dersin amag ve hedefleriniyansitan iceriklere
sahiptir. Ders kitaplarinin hem 6gretmenler hem de &grenciler
icin bircok yarari bulunmaktadir. Ders kitaplari egitimin dizenli
olarak devam ettirilmesinin yaninda, 6gretmenlere kilavuzluk
eder ve 6grencilere gesitli 6grenme yasantilari sunar (Demir ve
Atasoy, 2018; Demircioglu, 2011; Demircioglu, 2013; Karabodga,

2020; Kaymakcl, 2013; Shannon, 1986; Tomal & Yilar, 2019). Bu
baglamda ders kitaplarinda yer verilen bilim insanlari 6grencilerin
hayatina ve gelecedine yon verebilecek rol modeller olabilirler.
Bilim insanlarinin rol model olarak etkili sekilde kullanilabilecegi
ders kitaplarindan biri de sosyal bilgiler ders kitaplaridir.

Sosyal bilgiler ilkokul ve ortaokul sinif diizeylerinde okutulmak
Uzere hazirlanmig bir 6gretim programidir. Sosyal bilgiler 6gretim
programi tarih, cografya, vatandaglik, antropoloji ve sosyoloji gibi
sosyal bilimleri temel alan ¢ok disiplinli bir yapiya sahiptir. Cok
disiplinli yapisiyla 6grencilere sosyal bilimlerin temel isleyisini
ogretmeyi ve onlari sosyal hayatta iyi ve etkin birer vatandag
olarak yetistirmeyi amaclamaktadir (Doganay, 2008). Ogretim
programinin birgok yerinde bireysel farkliliklara ve buna bagl
olarak 6gretim yolu, yontemi ve tekniklerinde cesitlilige dik-
kat cekilmistir (MEB, 2018, ss. 37,8). icerik olarak bakildiginda
ogretim programlari arasinda bilim insanlarinin rol model
olarak kullanilmasina en musait derslerden birinin sosyal bilg-
iler oldugu sdylenebilir. Clinkd sosyal bilgiler hem birgok disiplini
icinde barindiran hem de bireysel ve toplumsal 6gretimi birlikte
gerceklestiren bir derstir. Dolayisiyla rol model alarak 6grenme
yolu da 6grencilerin sosyal hayata hazirlanmalari, iyi ve etkin birer
vatandas olarak toplumun gelecegini sekillendirmeleri igin sosyal
bilgiler dersinde kullanilabilecek bir 8grenme yoludur. Ogretim
programinin amaglarina ulagsmasinda 6nemli bir arag olan sosyal
bilgiler ders kitaplarinda da dgrencilerin rol model alabilecegi
bircok sahsiyet bulunmaktadir. Bu sahsiyetlerin arasinda stiphesiz
en 6nemlileri bilim insanlaridir.

ilgili literatiir incelendiginde bilim insani, mantiksal ve evrensel
distnen, 6n yargilardan uzak, objektif ve elestirici, merak eden,
sorgulayan ve fikirlerini bilimsel kanitlara dayandiran kisi olarak
tanimlanmaktadir (Korkmaz, 2004; Ozoglu, 1994). Bilim insanlari,
bilimsel kuramlara uygun, disiplinli ve Ozverili ¢alisan insanlar
icin 6rnek insanlardir. Bu 6zelliklerinden dolayi bilim insanlarinin
egitimde rol model olarak 6grencilere sunulmasi olduk¢a 6nem-
lidir. Ocal, Polat ve An (2012) calismalarinda bilim insanlarinin
gocuklarin kendilerine rol model olarak aldiklari baglica insan-
lar olduklarini belirlemiglerdir. Yapilan calismalarda 6grencilerin
rol modellerini segtikleri kaynaklarin basinda ders kitaplarinin
geldigi ve ders kitaplarinin bilim insanlari agisindan incelenmesi
gerektigi onerilmektedir (Erten, Kiray & Sen GUmus; 2013; Esen
& Bagli, 2002; Korkmaz & Kavak, 2010; Ozgelen, 2012; Tirkmen,
2008; Yalgin, 2012).

Farkli duzeydeki ogrencilerin bilim insanlari ile ilgili imajlar
tizerine hazirlanmis birgok calisma mevcuttur. Ornegin; Buldu
(2006) 5 ile 8 yas arasi 6grencilerin bilim insanina karsl olan
algilarini arastirdigi galismasinda erkek gocuklar hi¢ kadin bilim
insani gizmezken kiz ¢ocuklarinin tamaminin kadin bilim insani
cgizdikleri gorilmektedir. Gonsoulin (2001) 7. ve 8. sinif dlzey-
inde 6grenciler ile yaptidi galismasinda 6grencilerin bilim insanini
erkek, laboratuvar onlikli ve gozlik takan kisiler olarak tas-
vir ettiklerini, erkek 6grencilerin bilim insanini erkek olarak, kiz
ogrencilerin ise bilim insanini hem erkek hem de kiz olarak giz-
diklerini gozlemlemistir. Benzer sekilde yapilan birgok galismada
kiz ve erkek 6grencilerin bilim insani algisinin yalnizca erkek bilim
insanlari tzerine yogunlastigi gorilmektedir (Bora ve ark., 2006;
Chambers, 1983; Fort & Varney, 1989; Kara & Akarsu, 2013; Kaya
ve ark., 2013; Yontar Togrol, 2000). Bu c¢alismalarin sonuglari
goz oOnine alindiginda bilim insanlarinin 6gdrenciler igin rol
model olma noktasinda ne kadar énemli oldugu ve bu rol mod-
ellerin 6grencilere hep basmakalip sekillerde aktarldi§r agikca
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anlasilmaktadir. Ogrencilerin rol model olarak gorebilecegi birgok
sahsiyeti de iginde barindiran ders kitaplarinin da bu baglamda
incelenmesi oldukga onemlidir.

Ders kitaplarinda bilim insanlarinin temsiliyle ilgili ¢alismalar
incelendiginde yapilmis calismalarin sinirl oldugu goérilme-
ktedir. Bu cgalismalar da daha ¢ok bilim insanlarinin genel
olarak imajlarina veya mensup olduklar topluluklara y&ne-
lik caligmalardir. Akalin (2019) sosyal bilgiler ders kitaplarinda
Misliman Tirk bilim insanlarinin yerini belirlemeye yonelik
bir calisma yurttirken, Topgu ve Karatekin (2017) sosyal bilg-
iler ders kitaplarinda yer alan bilim insanlarini Tirk-islam men-
subiyetlerine gore incelemiglerdir. Lagin-Simsek (2011a) fen ve
teknoloji programi ve kitaplarinda bilim tarihi ile ilgili Tuirk-islam
bilginlerine yer verilme durumunu irdelemistir. Karagam ve ark.
(2014) ise caligmalarinda fen ve teknoloji ders kitaplarinda yer
verilen bilim insani imajlarini cinsiyet, milliyet gibi farkli yon-
leri ile incelemiglerdir. Bazi galismalarda ise ders kitaplari genel
olarak toplumsal cinsiyet etkenine bagh olarak incelenmistir
(GUmUsoglu, 2008; Kirbasoglu Kilig & Eylp, 2011; Aykag, 2012;
Demircioglu, 2014). Anlasilacagi Uzere sosyal bilgiler ders
kitaplarinda kadin bilim insanlarinin temsilinin incelendigi bir
calisma bulunmamaktadir. Ozellikle ortaokul cagindaki 6grenciler
icin birer rol model tegkil edebilecek olan bilim insanlarinin 6ne-
minden yola gikilarak hazirlanan bu arastirma ile literatirdeki bu
boslugun doldurulacagi distinllmektedir. Bu calisma ile sosyal
bilgiler ders kitaplarinda yer alan kadin bilim insanlarinin nasil
temsil edildikleri ortaya konulmus ve sonuglar dogrultusunda
kitaplarda yer verilmesi gereken kadin bilim insanlari 6nerilmistir.
Boylelikle 6grenciler ornek alabilecekleri farkh bilim insanlarini
taniyabilir, onlarin hayatlarindan ve calismalarindan ilham alarak
ozellikle akademik gelisimlerine katki saglayabilirler. Calismadan
elde edilen veriler, ders kitabi yazarlari ve program gelistiricilere
yol gosterebilir ve gelecekte hazirlanacak ders kitaplari ve bilim
insanlari galismalari igin esin kaynagi olarak arastirmacilara yeni
kapilar acabilir.

Calismanin Amaci
Bu calismanin amaci sosyal bilgiler ders kitaplarinda yer alan
kadin bilim insanlarinin temsil diizeyini ortaya koymaktir.

Problem
Sosyal bilgiler ders kitaplarinda yer alan kadin bilim insanlarinin
temsil diizeyi nedir?

Yontemler

Bu calisma nitel arastirma yontemlerinden dokiman incelem-
esine gore yiritilmustir. Ozellikle 20. ylzyilin ikinci yarisindan
itibaren sosyal bilimlerde yogun olarak kullanilmaya baslayan
(Merriam, 2009; Glesne, 2011) nitel arastirma yaklagsimi, teme-
linde insan davraniglari yatan sosyal olgu ve olaylarin, kendi
ortaminda gergekgi ve bitlincil olarak ortaya koyulmasidir (Bog-
dan &Biklen, 1992; Patton, 2002). Ders kitaplarinda yer alan bilim
insanlarini incelemek ve bu bilim insanlari arasindaki kadinin
yerini belirlemek amaciyla nitel olarak hazirlanan arastirmada
veriler, dokiiman inceleme yoluyla toplanmistir. Dokiiman ince-
leme, aragtirma konusu dahilindeki olgu ve olaylar ile ilgili yazili ve
gorsel materyallerin analiz edilmesidir (Bailey, 1982).

Arastirmada dokiman incelemesinin  kullanilmasinin  temel
nedeni bu yaklagimin arastirmanin dogasina en iyi cevap verebil-
ecek yaklagim olmasidir. Bunun yaninda dokiiman incelemesinin
tepkiselligi ortadan kaldirmasi, diger veri toplama araglarina gore
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distk maliyet avantajinin olmasi, 6zginlik ve zaman tasarrufu
saglamasi gibi avantajlari bulunmaktadir (Bailey, 1982). Egitim
arastirmalarinda doklman olarak; ders kitaplarinin, 6gretim
programlari, toplanti tutanaklari, 6grenci dosyalari ve benzeri
egitim materyalleri kullanilabilmektedir (Bogdan & Biklen, 1992;
Marshall & Rossman, 1999).

Veri Kaynagi

Bu arastirmada dokiiman olarak 2018-2019 egitim ogretim
yilinda MEB (Milli Egitim Bakanhgi) tarafindan onaylanmig ve okul-
larda okutulmasi igin dagitilmis ilkokul ve ortaokul sosyal bilgiler
ders kitaplari kullanilmistir (Tablo 1).

Siireg

Arastirmada kullanilan ders kitaplari 10 Ekim 2018 ve 10 Subat
2019 tarihleri arasinda kitaplarin gevrim igi olarak yayimlandigi
resmi internet sitesi (eba.gov.tr) adresi lzerinden edinilmis ve
analiz edilerek calisma icin gerekli veriler toplanmistir.

Gegerlik, Glivenirlik ve Etik

Bulgularin  dogrulanmasi ve arastirmanin i¢ tutarliiginin
saglanmasi igin ders kitaplarinda tespit edilen bilim insanlari iki
farkh uzman gorisiine basvurularak gozden gecirilmistir. Yapilan
analizler Miles ve Huberman modeline gore hesaplanmistir. Miles
ve Huberman modelinde i¢ tutarlilik; Givenirlik katsayisi = Uzeri-
nde gorUs birligi saglanan konu + (Uzerinde goris birligi saglanan
konu+Uzerinde goriis birligi bulunmayan konu) x 100 formidilii
kullanilarak hesaplanabilir. icsel tutarlihdi veren formiile gore
kodlayicilar arasi goris birliginin en az %80 olmasi beklenmek-
tedir (Miles & Huberman, 1994; Patton, 2002). Bu arastirma igin
hesaplama sonucu %95 olarak bulunmustur. Yazar ve uzman
goruslerinin farklilastigi noktalar bazi isimlerin bilim insani olarak
kabul edilip edilmeyecegi lzerinedir.

Galismada veri kaynagi olarak agik erisim kaynaklarindan elde
edilen Sosyal Bilgiler Ders Kitaplari kullaniimistir. Bu sebeple
arastirma igin etik kurul belgesine ihtiyag duyulmamaktadir.

Verilerin Analizi

Elde edilenverilerarastirmakonusu dogrultusunda nitel verianaliz
yaklagimlarindan igerik analiziyle analiz edilmistir. igerik anal-
izi elde edilen verilerin daha 6nceden belirlenmis temalara gore
siniflandirilarak incelenmesi ve yorumlanmasidir. igerik analizinde
amag elde edilen bulgularin sistematik, anlasilir ve yorumlanmig
bir sekilde analiz edilerek okuyucuya sunulmasidir (Miles & Huber-
mann, 1994; Strauss & Corbin, 1990). Bu arastirmada ise ver-
iler bilim insanlari temasi altinda; 6grenme alanlarina ve bilim
insanlarinin kadin ve erkek olmalarina gore siniflandirilarak analiz
edilmistir ve her bir alt probleme gore siralanarak tablolar halinde
sunulmustur. Analiz yapilirken bilim insani isimlerinin kitaplarda
ne siklikla tekrar edildigi dikkate alinmistir.

Bulgular

Sosyal bilgiler ders kitaplarinda kadin bilim insanlarinin nasil tem-
sil edildigini ortaya gikarmayi hedefleyen bu calismanin bulgulari
bu bélimde sunulmustur. Veriler 4, 5, 6 ve 7. sinif ders kitaplari
esas alinarak sunulmuslardir. Bulgularin  sunumunda bilim
insanlari, 6grenme alanlari ve cinsiyetle ilgili bilgiler verilmistir.
4. Sinif Sosyal Bilgiler Ders Kitabr'nda yer alan bilim insanlarina
iliskin bulgular Tablo 2'de gosterilmektedir.

Tablo 2'de gorildigu Uzere ilkokul 4. Sinif Sosyal Bilgiler Ders
Kitabr'nda sadece Bilim, Teknoloji ve Toplum 6grenme alaninda
bilim insanlarinayer verilmistir. Bu 6grenme alaninda 11 farkli bilim
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Tablo 1.

Arastirmada Kullanilan Ders Kitaplari (eba.gov.tr)

Ders Kitabi Yayinevi Yayim yeri ve yili Sayfa Sayisi
ilkokul 4. Sinif Sosyal Bilgiler Ders Kitab Tuna Yayincilk Ankara, 2018 208
Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu 5. Sinif Sosyal Bilgiler Ders Kitabi Anadol Yayincilik Ankara, 2018 208
Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu 6. Sinif Sosyal Bilgiler Ders Kitabi MEB Yayinlari Ankara, 2018 257
Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu 7. Sinif Sosyal Bilgiler Ders Kitabi MEB Yayinlari Ankara, 2018 256

insaninin ismi toplam 20 kez yer almistir. Bu bilim insanlarinin
arasinda ise hi¢ kadin bilim insani bulunmamaktadir. Bilim,
Teknolojive Toplum 6§renme alanindayer alan bilim insanlarindan
Humprey Davy (%15), Warren de la Rue (%15) ve Thomas Edison
(%5) isimlerine ampuliin icadi konusunda yer verilmistir. Telefo-
nun icadi ve gelisimi konusunda Claude Chappe (%10), Samuel
Morse (%15), Alexander Graham Bell (%15), Guglielmo Marconi (%5)
ve Martin Cooper (%5) isimlerine yer verilmistir. Ayni 6grenme
alaninda ugak teknolojisinin ortaya ¢ikmasi ve gelisimi konusunda
ise Leonardo Da Vinci (%5), Henri Giffard (%5), John Montgomery
(%5) isimlerine yer verilmigtir.

Tablo 3'te gorildigu lzere 5. Sinif Sosyal Bilgiler Ders Kitabr’'nda
U¢ 6grenme alaninda bilim insanlarina yer verilmistir.

5. Sinif Sosyal Bilgiler Ders Kitabr'nda Kiltir ve Miras 6grenme
alaninda 4, Bilim, Teknoloji ve Toplum 6grenme alaninda 7 ve Kire-
sel Baglantilar 6§grenme alaninda 4 olmak Uzere toplam 15 farkli
bilim insaninin isimlerine birer kez yer verildigi gortlmektedir.
ilkokul 4. sinif ders kitabinda oldugu gibi bu ders kitabinda da kadin
bilim insanlarinin isimlerine hig yer verilmedigi gortlmektedir.

Kiiltiir ve Miras 6grenme alaninda lyonlarin demokratik yonetim
anlayisinin sagladigi 6zgur disiince ortami konusunda Thales
(%6,6), Pythagoras (%6,6), Hipokrates (%6,6) ve Herodotus (%6,6)
isimlerine yer verilmistir. Bilim Teknoloji ve Toplum 6drenme
alaninda bilim insanlarinin ortak ozellikleri islenirken Isaac New-
ton (%6,6), Aziz Sancar (%6,6), Eflatun (%6,6), Thomas Alva Edison
(%6,6), Alexander Graham Bell (%6,6) ve Albert Einstein (%6,6)
isimlerine, bilimsel etik konusunda ise Cahit Arf (%6,6)'In ismine
yer verilmistir. Kiresel Baglantilar 6grenme alaninda ise bilim
mirasi konusunda ibni Sina (%6,6), Alexander Graham Bell (%6,6),
Ali Kuscu (%6,8) ve ibni El-Heysem (%6,6) isimlerine yer verilmistir.
Bu verilerden 4. sinif sosyal bilgiler ders kitabinda oldugu gibi, 5.
sinif kitabinda da bilim insanlarinin erkeklerden olustugu algisini
ogrenciye kazandiracak sekilde sadece erkek bilim insanlarina yer
verildigi gorilmektedir.

6. sinif ders kitabindan elde edilen verilere gére toplam bes
ogrenme alaninda bilim insanlarindan bahsedilmektedir.

-(gar!t);glf&/ 5. Sinif Sosyal Bilgiler Ders Kitabr'nda Yer Alan Bilim insanlari
Tablo 2. Bilim insani
Ilkokul 4. Sinif Sosyal Bilgiler Ders Kitabr’nda Yer Alan Bilim Insanlari Ogrenme Alani Erkek f(%) Kadin f(%)
Bilim insani Birey ve Toplum - - - -
Ogrenme Alani Erkek (%) Kadin (%) Kiltdr ve Miras Thales 1(6,6) - -
Birey ve Toplum - - - - Pythagoras 1(6,06)
Kultir ve Miras - - - - Hipokrates 1(6,6)
insanlar Yerler ve - - - Herodotus 1(6,6)
Gevreler insanlar Yerler ve - - - -
Bilim, Teknoloji ve Humprey Davy 3(15) - - Gevreler
Toplum Warren de la Rue 3(15) Bilim, Teknoloji ve Isaac Newton 1(6,6) - -
Thomas Edison 1(5) Toplum Aziz Sancar 1(6,6)
Claude Chappe 2(10) Cahit Arf 1(6,6)
Samuel Morse 3(15) Eflatun 1(6,6)
Alexander Graham 3(15) Thomas Edison 1(6,6)
Bell A. Graham Bell 16.6)
Guglielmo Marconi 1(5) Albert Einstein 16.6)
Martin Cooper 1(5) Uretim, Dagitim _ _ _ _
Leonardo Da Vinci 1(5) ve Tuketim
Henri Giffard 1(5) Etkin Vatandaslk - - - -
John Montgomery 1(5) Kiresel ibni Sina 1(6,8) - -
Uretim, Dagitim ve - - - - Baglantilar Alexander 1(6,6)
Tiketim Graham Bell
Etkin Vatandashk - - - - Ali Kusgu 1(6,06)
Kiresel Baglantilar - - - - ibni El-Heysem 1(6,6)
Toplam 20(100) 0(0) Toplam 15(100) 0(0)
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Tablo 4.
Ortaokul 6. Sinif Sosyal Bilgiler Ders Kitabinda Yer Alan Bilim insanlari
Bilim insani
Bgrenme Alani Erkek f(%) Kadin f(%)
1. Birey ve Tufan Glndlz 2(4,3) - -
Toplum Kasgarli 1(2,1)
Mahmud
2. insanlar Yerler - - - -
ve Cevreler
3. Kiltirve Jean Paul 2(4,3) Umay Glnay  2(4,3)
Miras Roux
Ahmet Tasagll 3(6,5)
Ozkan izgi 1(2,1)
Ziya Gokalp 1(2,1)
ibrahim 3(6,5)
Kafesoglu
Talat Tekin 1(2,1)

Osman Turan 2(4,3)
Mustafa Tatgl 1(2,1)

4.Bilim, Teknoloji Yusuf 1(2,1) H. NUzhet 6(13)
ve Toplum Halagoglu Gokdogan
i. Refik 1(2,1)
Saydam
Osman Turan 6(13)
Hulusi Behget 1(2,1)
Gazi Yasargil 2(4,3)
Aziz Sancar 5(10,8)
Resat izbirak 1(2,1)
lan Hodder 1(2,1)
5. Uretim, Hayati 1(2,1) - -
Dagitim ve Doganay
Tuketim
6. Etkin - - Tansu Penbe 1(2,1)
Vatandaslik Ciller
7. Klresel Petrus Gyllius 1(2,1)
Baglantilar
Toplam 37(76) 9(24)

Tablo 4’'te gorildigu tzere 6. Sinif Sosyal Bilgiler Ders Kitab’'nda
Birey ve Toplum 6grenme alaninda 2, Kiltir ve Miras 6grenme
alaninda ve Bilim, Teknoloji ve Toplum 6§renme alaninda 9’ar, Ure-
tim, Dagitim ve Tuketim 6grenme alaninda 1, Etkin Vatandaslk
ve Kiresel Baglantilar 6grenme alanlarinda 1’er olmak tzere 23
farkli bilim insaninin ismine toplam 46 kez yer verilmistir. Ders
kitabinda erkek bilim insanlarinin adi 37 kez (%76) gegcmekte iken
kadin bilim insanlarinin adi 9 kez (%24) anilmistir. Birey ve toplum
ogrenme alaninda Tarih Profesori Tufan Glndiz (%4,3)'Un Tarih
Bizi Cagiriyor konusunda anlattigi bir hikayeye yer verilerek ismi
anilmistir. Ayni 6grenme alaninda ismine yer verilen bir diger bilim
insani ise Kasgarli Mahmud'tur. Tirk dilinin Gnemine deginen bir
soruda Kasgarl Mahmud (%2,1)’'un ismine yer verilmistir.

Kiltlr ve Miras 6grenme alaninda Orta Asya ve Turkler konusunda
ilk olarak Tarih Profesorl Jean Paul Roux (%4,3)a, Ahmet Tasagll
(%6,5)a, Ziya Gokalp (%2,1)e ve Ozkan izgi (%2,1)'ye yer verilmistir.
Kok Turkler anlatilirken ibrahim Kafesoglu (%6)nun, Kok Tirk
yazitlarindan o6gutlerle ilgili metinden milhem Talat Tekin
(%2,1)nin ve Selguklar konusunda metin kaynadi olarak Osman
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Turan (%4,3)In isimlerine yer verilmistir. Bu 6grenme alaninda
son olarak Yunus Emre’nin divanindan bir siire kaynak olarak Mus-
tafa Tatgr (%2,1) ismine ders kitabinda yer verilmistir. Bu 6grenme
alanindayeralan tek kadin bilim insaniise Prof. Dr. Umay Ginay’dir.
Ergenekon ve Go¢ Destanlari Glinay’'in Turk Destanlari eserinden
alinmistir. Bu suretle Glinay (%4,3)'In ismine ders kitabinda yer
verilmistir.

Bilim ve Teknoloji 6grenme alaninda antropoloji konusunda Yusuf
Halagoglu'nun ismine (%2,1) yer verilmistir. Cumhuriyet done-
minde yetisen bilim insanlarindan bahsedilirken ibrahim Refik
Saydam (%2,1), Osman Turan (%13), Hulisi Behget (%2,1), Gazi
Yasargil (%4,3), Aziz Sancar (%10,8) ve kadin bilim insani olarak
Nizhet Gokdogan (%13) isimlerine yer verilmistir. Son olarak bu
ogrenme alaninda 6lgme ve degderlendirme boliminde Arkeo-
log lan Hodder (%2,1)in da ismi anilmaktadir. Uretim Dagitim ve
Tiketim 0grenme alaninda ismine yer verilen bilim insanlari ise
cevre sagligr konusunda kaynak eser yazari olarak Hayati Doganay
(%2,1)dr.

Etkin Vatandaslik 6grenme alaninda yalnizca bir bilim insaninin
ismine yer verilmigtir. Tlrk siyasi tarihinde dnemli bir isim olan
Tansu Penbe Ciller ayni zamanda bir ekonomi profesoriddr. Ciller
ismine ders kitabinda siyasi alanda galismalar yapan kadinlarimiz
konusunda yer verilmistir (%2,1). Ders kitabinda ismine yer verilen
son bilim insani ise Kiresel Baglantilar 6grenme alaninda lider
Turkiye konusunda Istanbul igin sdyledigi s6z tizerine Petrus Gyl-
lius (%2,1)tur. Yukaridaki verilerden de anlasilacagi Gzere, 6. Sinif
ders kitabi bilim insanlari agisindan degerlendirildiginde, ders
kitabinda ¢ok blytk oranda erkek bilim insanlarina yer verildigi
gorilmektedir.

Tablo 5'te gortldigu lzere 7. Sinif ders kitabinda dort 6grenme
alaninda bilim insanlarina yer verilmistir. Degerlendirmesi yapilan
diger bilim insanlarinda oldudu gibi bu ders kitabinda agirlkl
olarak erkek bilim insanlarina yer verildigi ve sadece bir kadin bilim
insanin ders kitabinda temsil edildigi goralir.

Ortaokul 7. Sinif Sosyal Bilgiler Ders Kitabi’'nda Birey ve Toplum
6grenme alaninda 1, Bilim, Teknoloji ve Toplum 6grenme alaninda
24 ve Kiresel Baglantilar 6grenme alaninda 1 olmak Uzere
toplam 38 bilim insaninin ismine 120 kez yer verilmistir. Bu bilim
insanlarindan 37’si erkek yalnizca bir tanesi kadindir. Erkek bilim
insanlarinin isimlerine 117 kez (%98,2) kadin bilim insaninin ismine
ise yalnizca 2 kez (%1,8) yer verilmistir.

Birey ve Toplum 6grenme alaninda Kelebek Etkisi teorisinden
esinlenerek bir hikdye paylasiimis ve bu hikdyede Edward Nor-
ton Lorenz (%0,8) ismine yer verilmistir. Kiltlr ve Miras 6grenme
alaninda Késedag Savasi konusunda ismail Hakki Uzungarsili ismi
(%0,8) gegmektedir. Ayni 6grenme alaninda; Osmanli Devleti’nin
kurulusu konusunda Tarih Profeséri Halil inalcik (%0,8) ismine
yer verilmistir. Osmanli devlet yapisi ve Iistanbulun fethi
konulari agiklanirken Nikolas Jorga (%1,6) ve Dukas (%1,6) isimleri
kullaniimistir. Cografi kesifler konusunda bir¢ok seyyah ve den-
izcinin isminin yaninda bir kartograf olan Amerigo Vespucci ismi
(%0,8) anilmistir. Ronesans donemi anlatilirken Leonardo Da Vinci
(%1,6) ve Kopernik (%0,8) isimlerine, reform dénemi anlatilirken
Martin Luther (%0,8), Galileo (%1,6), Harvey (%0,8) ve Newton (%0,8)
isimlerine yer verilmistir. Osmanlidan kalan miras konusunda ise
Tarih¢i Manuel Serrano Sanz (%1,6) ismi kullaniimistir.

Bilim Teknoloji ve Toplum 6grenme alaninda dinyanin sekli
islenirken Pisagor (%3,2), Tales (%2,5), Biruni (%3,2) ve Galileo
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-garg?)l?l;/ 7. Sinif Sosyal Bilgiler Ders Kitabinda Yer Alan Bilim insanlari
Bilim insani
Bgrenme Alani Erkek f(%) Kadin f(%)
1. Birey ve E. Norton Lorenz 1(0,8) - -
Toplum
3. Kiiltiir ve i. Hakki 1(0,8) - -
Miras Uzuncarsili
Halil inalcik 1(0,8)
Nikolas Jorga 2(1,6)
Dukas 2(1,6)
Amerigo 1(0,8)
Vespucci
L. Da Vinci 2(1,6)
Kopernik 1(0,8)
Martin Luther 1(0,8)
Galileo 2(1,6)
Harvey 1(0,8)
Newton 1(0,8)
M. Serrano Sanz 2(1,6)
2. insanlar Yerler - - - -
ve Cevreler
4.Bilim, Teknoloji Pisagor 4(3,2) Marie 2(1,8)
ve Toplum Harezmi 8(6.4) Curie
Ali Kuscu 5(4,1)
Ulug Bey 5(4,)
Kétip Celebi 4(3,2)
ibn Sina 7(5,8)
Hazini 7(5,8)
Newton 6(5)
Roger Bacon 1(0,8)
El Cezeri 7(5,8)
Farabi 7(5,8)
Aristo 2(1,6)
Piri Reis 4(3,2)
ibn Haldun 6(5)
Arnold Toynbee 1(0,8)
Tales 3(2.5)
Biruni 4(3,2)
Galileo 8(6,4)
Thomas Savery 1(0,8)
James Watt 3(2,5)
Richard 3(2,5)
Feynman
Bruno 1(0,8)
5. Uretim, - - - -
Dagitim ve
Tuketim
6. Etkin - - - -
Vatandaslik
7. Kiresel Albert Einstein 1(0,8) - -
Baglantilar
Toplam 117(98,2) 2(1,8)

(%6,4) isimlerine ve kitle cekim konusunda Newton (%5) ismine
yer verilmistir. Bu 6grenme alaninda bilimin éncileri konusunda
Harezmi(%6,4), Ali Kusgu (%4,1), Ulug Bey (%4,1), Katip Celebi (%3,2),
ibn Sina (%5,8), Hazini (%5,8), Roger Bacon (%0,8), El Cezeri (%5,8),
Piri Reis (%3,2), ibn Haldun (%5), Arnold Toynbee (%0,8), Farabi
(%5,8) ve Aristo (%1,6) gibi bilim insanlarinin isimleri gegmekte-
dir. Buhar makinasinin icadi konusunda mihendis Thomas Sav-
ery (%0,8) ve James Watt (%2,5) isimleri kullaniimistir. Gelecegin
icatlari konusunda ise Richard Feynman (%2,5) ve Bruno (%0,8)
isimleri anilmigtir. Ders kitabinda ismine yer verilen tek kadin
bilim insani Maria Curie (%1,8)'nin ismi de bu 6grenme alaninda
gelecege yon verecek teknolojiler konusunda yer almistir. Bu ders
kitabinda son olarak Kiresel Baglantilar 6grenme alaninda Albert
Einstein (%0,8)'1n 6n yargi ile ilgili bir sdzline atifta bulunarak ismi
anilmistir.

Tartisma

Rol model yolu ile 6grenme, cocukluk ve ergenlik donemindeki
kimlik gelisiminin, sosyal butlnlesmenin, kariyer ve akademik
gelisimin 6nemli bir parcasidir (Giles & Maltby, 2004). Cocuklar
rol model olarak kabul ettikleri ve hayranlik duyduklari sahsiyetler
ile kendilerini 0zdeslestirerek hayatlarina ve davraniglarina
onlar gibi sekil vermeye calisirlar. Ozellikle ortaokul gagindaki
gocuklarin karsisina onlari her anlamda gelistirebilecek rol mod-
eller cikarilmalidir. Egitim sisteminin yillardan beri vazgegil-
mez araglarindan biri olan ders kitaplari da icerikleri itibariyla
ogrencilere kahramanlar, sanatgilar ve bilim insanlari gibi birgok
rol model sunmaktadir. Ozellikle ders kitaplarinda yer alan her
yoniyle insanlara 6rnek olabilen bilim insanlari, ders kitaplarinda
yer alan énemli rol modellerdir (Ocal ve ark., 2012).

Ders kitaplari incelendiginde; bilim insanlari isimlerinin dgrenme
alanlari ve cinsiyete gore dagilimlarinin orantisiz oldugu
anlasilmaktadir. Sinif dlizeyinde en fazla bilim insani ismi 7. sinif
ders kitabinda en az ise 4. sinif ders kitabinda bulunmaktadir. Tim
sinif diizeylerinde en ¢ok bilim insani Bilim Teknoloji ve Toplum
ogrenme alaninda yer almaktadir. Arastirma sonucuna gore 4.
ve 5. sinif ders kitaplarinda higbir kadin bilim insanin ismine yer
verilmemigtir. 6. sinif ders kitabinda yer alan 46 bilim insaniismin-
den yalnizca 6 tanesi; Umay Glinay, Hatice Niizhet Gokdogan ve
Tansu Penbe Ciller olmak Uzere 3 farkli kadin bilim insanina ait
isimlerdir. Ortaokul 7. sinif ders kitabinda ise 120 bilim insani
isminden yalnizca Marie Curie’nin ismine 2 kez yer verilmistir.
Arastirmanin sonuglarina benzer olarak Lagin-Simsek (2011b) ve
Karagam ve ark. (2014) calismalarinda fen bilgisi ders kitaplarinda
yer alan bilim insanlarinin ¢ogunlukla erkek oldugunu ifade
etmislerdir. Literatlrde yer alan bazi ¢alismalar ile bu ¢alismanin
sonugclaribirarayagetirildiginde derskitaplarinda gorseller, metin-
lerveya isaretler gibi unsurlarin yaninda bilim insanlart konusunda
da kadinlara, erkeklere gore daha az yer verildigi anlasiimaktadir
(Aykag, 2012; Demircioglu, 2014; Guimusoglu, 2008; Kirbasoglu
Kilic & Eylip, 2011; Osmanoglu & Cantemr, 2020).

6. sinif ders kitabinda ismine yer verildigi belirlenen kadin bilim
insanlarindan yalnizca Hatice Niizhet Gokdogan’in Bilim, Teknoloji
ve Toplum 6grenme alaninda akademik kariyeri ve basarilari
bir fotografi ile okuma metninde sunulmustur. Bir Turk Halk
Edebiyati Profesorl olan Umay Giinay'in ismine Kiltir ve Miras
ogrenme alaninda yer alan eserlerinden alintilanan destanlarin
kaynak kisminda yer verilmistir. Eski bagbakanlarimizdan eko-
nomi profesori Tansu Penbe Ciller'in yalnizca siyasi alanda
calismalar yapan kadinlarimizdan biri olarak bir gorseli sunulmus,
akademik yonline yer verilmemistir. 7. sinif ders kitabinda ismine
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yer verilen Fizikgi Marie Curie’nin hayat hikayesi akademik kari-
yeri ve basarilari Bilim, Teknoloji ve Toplum 6grenme alaninda
bir fotografi ile birlikte bir okuma metninde agiklanmistir. Kadin
bilim insanlarinin aksine ders kitaplarinda erkek bilim insanlarinin
bircoguna gorselleri, hayat hikayeleri ve galismalariyla birlikte yer
verilmigtir.

Ders kitaplarinin, dgrencilerin bilim insanina yukledikleri imaji
dogrudan etkileyen unsurlardan biri oldugu birgok arastirmaci
tarafindan ifade edilmektedir (Ozgelen, 2012; Tiirkmen, 2008;
Yalgin, 2012). Bilim insanlarinin imajlari Gzerine yapilmis
calismalarda ise 6grencilerin zihinlerindeki bilim insani imajinin
tek dlize, beyaz sacli, biyikli ve 6nlikli elinde tipler olan bir erkek
oldugu belirlenmistir. Higgs ve McMillan (2006) ozellikle orta-
okul gagindaki 6grenciler igin ders kitaplarinda yer alan rol model
niteligindeki bilim insanlarin tim ogrencilere hitap edebilecek
nitelikte ve gesitlikte olmasi gerektigini ifade etmektedir. Her
ogrenci ders kitabindaki bilim insanlarindan kendinde bir seyler
bulabilmelidir. Arastirma sonucuna gore sosyal bilgiler ders
kitaplarinda yer alan bilim insani isimlerinin gogunlugunun erkek
olmasi, ders kitaplarinin basmakalip bilim insani imajinin digina
ctkamadigini gostermektedir. Arastirmanin bu sonucu literatlirde
bilim insani imaji tUzerine hazirlanmis birgok calisma ile benze-
mektedir (Bowtell, 1996; Camci Erdogan, 2013; Chambers, 1983;
Christidou, 2010; Farland, 2003; Finson ve ark., 1995; Finson,
2002; Higgs & McMillan, 2006; Kara & Akarsu, 2013; Karagam ve
ark., 2014; Koren & Bar, 2009; Mead & Metraux, 1957; Milford &
Tippett, 2013; Muslu & Macaroglu-Akgul, 2006; Newton & New-
ton, 1992; Rodari, 2007; Rosenthal, 1993; Ruiz-Mallen & Escalas,
2012; Togrol, 2000).

Yapilan calismalarda kiz ve erkek ogrencilerin rol model terci-
hlerinde hemcinslerinin énemli bir rol oynadidi kanitlanmistir.
Bu sebeple 6zellikle kiz cocuklarinin bilime yonelmeleri icin ders
kitaplarinda rol model alacaklari kadin bilim insanlarini gormeleri
okumalari gerekmektedir (Higgs & McMillan, 2006). Bu arastirma
sonucuna gore sosyal bilgiler ders kitaplari kiz 6grencilere bilim
insanlarini rol model olarak sunmakta yetersizdir. Arastirmanin
sonucunu destekler nitelikte Karakus ve Coksever (2019)
tarafindan hazirlanan calismada Tiirkge, Sosyal Bilgiler, T.C. inkilap
Tarihi ve Atatlirk¢Ullk ders kitaplarinda rol model olarak kadin
kahramanlara daha az yer ayrildi§i saptanmistir.

Arastirma sonucunda sosyal bilgiler ders kitaplarinda kadin bilim
insanlarina yeteri kadar yer verilmedigine ulasiimistir. Fakat eski
¢aglardan 20.ytzyilakadarbiliminsanlarinin biyik cogunlugunun
erkek olmasi da arastirmanin sonucuna dogrudan etki eden g6z
ardi edilmemesi gereken bir bilim tarihi gercegidir. Bu sonug dik-
kate alinarak tlkemizde ve diinyada bilime hizmet etmis ve etm-
eye devam eden bir¢ok kadin bilim insanina ders kitaplarinda yer
verilebilir. Bu bilim insanlarinin hayatlari, galigmalari ve basarilari
stiphesiz bircok kiz 6grenciye ilham verebilir. Ogrenciler onlari rol
model alarak hayatlarini sekillendirebilirler. Sosyal bilgiler ders
kitaplarinda; 6gretim programlarinin amaclari, 6grenme alanlari
ve kazanimlari ile iliskilendirilebilecek birgok kadin bilim insanina
yer verilebilir. Bu isimlerden bazilarina 6rnek verecek olursak:

Turk yazar, siyasetci, akademisyen ve Ogretmen Halide Edip
Adivar Mesrutiyet ve Cumhuriyet donemleri Tirk edebiyatinin en
cok eser veren yazarlarindandir. Istanbul Universitesi'nde edebi-
yat profesdérii olan Halide Edip, ingiliz Filoloji Kiirsiisii Bagkanlg
yapmis bir akademisyen; 1950’de milletvekilligi yapmis bir siya-
setcidir (Enginlin, 1988). 4. sinif ders kitabinda Kultir ve Miras
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ogrenme alaninda Millt Micadele Déneminde verilen micadele-
nin fikri boyutu anlatilirken Halide Edip’in ismine yer verilebilir.
Hem akademik galigmalari hem de milli micadele lehine propa-
ganda calismalari §rencilere anlatilabilir”

4.sinif derskitabinda Bilim ve Teknoloji 6grenme alaninda gtindelik
yasamda kullanilan teknolojik aletlerin tarihsel slirecteki gelisimi
anlatilirken bilgisayarin tarihsel slrecte gelisimi ve degisiminde
bir matematikci ve ABD Donanmasi Uyesi olan Grace Hopper'dan
bahsedilebilir. Hopper, programlama dillerinin sayisal oldugu bir
donemde insanlarin kendi dillerini kullanarak kod yazabilecekleri
COBOL isimli ilk evrensel yazilm dilini gelistirmistir (Beyer, 2014).

Cumbhuriyetin ilk tarih profesérlerinden olan Afet inan, Ankara
Universitesi Dil ve Tarih-Cografya Fakiiltesi’nde ilk “Tiirk Devrim
Tarihi” kiirsiisiinii kurmustur. inan’in Tiirk medeniyeti ve devrim
tarihine ait 50 kadar kitabi ile cok sayida makalesi bulunmaktadir.
“Tuirk Tarih Tezi"ni ortaya koyan tarihgilerdendir (Ozkaya Duman &
Payasli, 2018). 7. sinif ders kitabinda Etkin Vatandaslik 6grenme
alaninda cumhuriyet dénemi ile ilgili konularda Afet inan’in eserl-
erinden ve hayatindan bahsedilebilir.

Remziye Hisar, Cumhuriyet Dénemi Turkiye'sinde ¢agdas bili-
min oncllerindendir ve kimya meslegdinin Tirkiye'deki ilk kadin
onclsii olarak kabul edilir. Sorbonne Universitesi'nden doktora
derecesiyle mezun olan ilk Tirk kadinidir (Naymansoy, 2012). 7.
sinif ders kitabinda Bilim, Teknoloji ve Toplum 6grenme alaninda
bilimin gelisimi ve 6zgur duslincenin bilime katkisi konularinda
kullanilabilir.

Mary Sherman Morgan, uzay yolculuunun 6ninlU agan isim-
lerden olmus bir bilim insanidir. ikinci Diinya Savasl sirasinda
roket firlatma teknolojisi Uzerinde calismaya baglayan Mor-
gan, ABD’nin goérevlendirdigi 900 muhendis arasinda tek kadin
olarak gorev almig ve Ay yolculugunu mimkin kilacak teknolo-
jinin gelistirilmesinde rol oynamistir (Chadwell, 2013). 4. sinif
ders kitabinda Bilim ve Teknoloji 6grenme alaninda glindelik
yasamda kullanilan teknolojik aletlerin tarihsel stirecteki geligimi
anlatilirken ugak ve uzay teknolojisinin gelisimi konusunda Mor-
gan ismine yer verilebilir.

Jale inan, Tiirkiye'nin ilk kadin arkeologudur. Perge ve Side antik
kentlerinin glin 1s1gina ¢ikariimasina emek vermis; ¢ikarilan eser-
lerin sergilenmesi igin Antalya ve Side muzelerinin kurulmasini
saglamigtir (Dirican, 1998). 5. sinif ders kitabinda Kiltlr ve Miras
ogrenme alaninda Anadolu ve Mezopotamya uygarliklarinin
insanlik tarihine katkilarindan bahsedilirken Jale inan ismi ve
calismalari da degerlendirilebilir.

Turk astrofizikgi Ferya Ozel, 2003 yilinda diinyanin en taninmis
bilim insanlari ile birlikte “Blytk Fikirler” listesine girmesiyle
tanindi. Albert Einstein’in Gorelilik Teorisi'nde dile getirdigi ancak
teleskop isinlarini yuttugu igin gorintilenemeyen kara delikleri
gériintiileme (izerine calisan Ozel'in basinda bulundugu Model-
leme ve Analiz Calisma Grubu, farkli teleskoplardan elde edilen
milyonlarca veriyi birlestirerek 2019 yilinda ortaya tek bir fotograf
cikarmayi basarmistir (Okatan, 2020). 7. sinif ders kitabinda
Bilim, Teknoloji ve Toplum 6§renme alaninda Diinya’nin yuvarlak
oldugunun bilimsel olarak ispat edilmesi konusu iglenirken Ferya
Ozel'in calismalarina da deginilebilir.

Hattusas'in bulundugu Bogazkdy'de, stajyer olarak bagladidi
kazilari hayati boyunca sirdiren Arkeolog Halet Cambel, bilim
dinyasi tarafindan Hitit hiyerogliflerinin ¢6zildigu yer olarak
taninan Karatepe-Arslantas Hoyugu'nde, Turkiye'nin ilk acik hava
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mizesini kurmustur (Dirican, 1997). 5. sinif ders kitabinda Kilttrve
Miras 6grenme alaninda Anadolu ve Mezopotamya uygarliklarinin
insanlik tarihine katkilarindan bahsedilirken Halet Cambel ismi ve
caligsmalari da sunulabilir.

Tiera Guinn, Massachusetts Teknoloji Enstitlsu kidemi (MIT) ile
NASA igin simdiye kadar en blyiik ve en gigli olmasi planlanan
roketin insa edilmesine yardimci olumustur. Kendisi, havacilik
sirketi Boeing’in NASA icin insa ettigi Uzay Lansmani Sistemi igin
Roket Yapisal Tasarim ve Analiz Mihendisi olarak galismaktadir
(Ourweekly, 2019). 4. sinif ders kitabinda Bilim ve Teknoloji
ogrenme alaninda glindelik yagsamda kullanilan teknolojik aletlerin
tarihsel stiregteki gelisimi anlatilirken ugak ve uzay teknolojisinin
gelisimi konusunda Tiera Guinn ismi kullanilabilir.

Turkan Saylan, Turk tip tarihinin en etkili doktorlarindan ve
arastirmacilarindan birisidir. 1976 yilinda clizzam arastirmalarina
baslamis, 1986'da artik uluslararasi bir kimlige bUlrinmus
arastirmaci  olarak, Hindistan'da Ghandi Odili'ne layik
gorulmustir. Kadinlarin egitim hayatindaki yerini fazlasiyla
Onemseyen Saylan, bu konuda sosyal girisimlerde bulunmustur
(Web.archive, 2019). 6. sinif ders kitabinda Etkin Vatandaglik
o0grenme alaninda toplumsal hayatta kadina verilen deger konusu
islenirken Saylan ve bu konudaki ¢aligmalari anilabilir.

Ozlem Tiireci, koronaviriis asisini gelistiren BionTech’i esi Ugur
Sahin ile birlikte kurdu. Kanser asisi ve tedavisi tUzerine diinyanin
sayilh arastirmalarini ylrGtmetedir (British Broadcasting Cor-
poration [BBC], 2020). 5. sinif ders kitabinda Bilim, Teknoloji ve
Toplum 6grenme alaninda bulus yapanlarin ve bilim insanlarinin
ortak ozellikleri konusu islenirken ve 6. sinif ders kitabinda bil-
imsel ve teknolojik geligmelerin glinimiiz ve gelecekteki yagam
lizerine etkileri konusunda Ozlem Tiireci ve esinin calismalarindan
bahsedilebilir.

Ada Lovelace, ilk modern bilgisayarlar konulu yazilar yazdi. Bu
yazilar ise Alan Turing’in ¢aligmalarinin temeli olmustur (Fuegi &
Francis, 2003). 4. sinif ders kitabinda Bilim ve Teknoloji 6grenme
alaninda gindelik yasamda kullanilan teknolojik aletlerin tari-
hsel surecgteki gelisimi anlatilirken Lovelace isminden de
bahsedilebilir.

Geng Turk bilim insanlari arasinda yer alan Canan Dagdeviren,
Harvard Universitesi Geng Akademi Uyeligi bulunan ilk Turk’tir.
Giyilebilir teknoloji, esnek elektronik cihazlar ve yeni nesil
devreler lzerine MIT Media Lab'da arastirmaci olarak gorev
yapan Dagdeviren, cilt kanserini tespit edebilen giyilebilir kalp
gipini icat etmistir (Media Mit, 2021). 5. sinif dlizeyinde Bilim,
Teknoloji ve Toplum 6grenme alaninda bulus yapanlarin ve
bilim insanlarinin ortak ozellikleri konusu islenirken ve 6. sinif
ders kitabinda Bilim, Teknoloji ve Toplum 6drenme alaninda
ve bilimsel ve teknolojik gelismelerin gelecekteki yasam
Uzerine etkileri konusunda Canan Dagdeviren’in calismalari da
degderlendirilebilir.

Naside Gozde Durmus, ¢ocukken yasadigi bir hastaliga karsi
savasmak igin Standford Universitesi Tip Fakiiltesi Biyoki-
mya BolimU’'nde arastirma gorevlisi olmustur. Hedefinde pesi
sira basariya ulasan geng bilim insani, kanserin erken teshis
Uzerine yaptigi ¢alismalarla adini duyurmustur. MIT Technol-
ogy Review tarafindan “tipta ve biyolojide ¢igir agan lider” olarak
tanimlanmaktadir (Cnnturk, 2017). 5. sinif ders kitabinda Bilim,
Teknoloji ve Toplum 6grenme alaninda bulus yapanlarin ve bilim

insanlarinin ortak ozellikleri konusu iglenirken ve 6. sinif diizeyinde
Bilim, Teknoloji ve Toplum 6§renme alaninda bilimsel ve teknolo-
jik gelismelerin gelecekteki yasam Uzerine etkileri konusunda
Naside Gozde Durmus’un galismalari da kullanilabilir”

“Stmerler hakkinda diinyaca bilinen caligmalara imza atan
Muazzez ilmiye Cig, Simer, Akad ve Hitit dilleri uzmanidr.
Ayni toplumlarin dillerine, kiltirlerine ve inanglarina yone-
lik 13'ten fazla kitabi vardir. Cig, ozellikle “Tarih Stimerle Baslar”
kitabiyla blyik yanki uyandirmistir (Hurriyet, 2008). 5. sinif
ders kitabinda Anadolu ve Mezopotamya uygarliklarinin insanlik
tarihine katkilarindan bahsedilirken Muazzez ilmiye Ci§ ismi de
degerlendirilebilir.

ioanna Kuguradi, filozof ve akademisyen, Tiirkiye Felsefe
Kurumu’nun baskanidir. Halen Maltepe Universitesi'nde gérev
yapmaktadir. Ozellikle insan haklari, insan felsefesi, etik gibi alan-
lara 6nem verip bu konularda galisma yapmaktadir (Kaynardag,
1999). 6. sinif ders kitabinda Bilim Teknoloji ve Toplum 6§renme
alaninda sosyal bilimlerin toplumsal hayatla iliskisinde ve bilimsel
arastirmalarda etik konusunda Kuguradi ismine yer verilebilir.

Mary Elizabeth Walton, 19. ylzyilda kirliligi azaltan cihazlar igin
iki patent alan Amerikali bir bilim insanidir. 1881'de Walton, loko-
motif, endUstriyel ve konut bacalarindan ¢ikan dumanin gevresel
tehlikelerini azaltmak igin bir yontem gelistirmistir (Engineering,
2018). 4. sinif ders kitabinda Bilim Teknoloji ve Toplum, 4. ve 6. sinif
ders kitabinda insanlar, Yerler ve Gevreler ve 7. sinif ders kitabinda
Kiresel Baglantilar 6grenme alaninda doganin korunmasi konusu
islenirken Walton’un bulusundan bahsedilebilir.

Yvonne Madelaine Brill, Kanadali-Amerikali bir roket ve jet sevk
mihendisi olarak calismistir. Buglin uydulari yoriingede tutan
yakit tasarruflu roket pervanesini icat etmekten sorumludur.
Kariyeri boyunca ABD'de NASA ve Uluslararasi Denizcilik Uydu
Orgiitii de dahil olmak iizere gok gesitli ulusal uzay programlarina
katilmistir (The Canadian Encyclopedia [TCE], 2020). 4. sinif ders
kitabinda Bilim ve Teknoloji 6grenme alaninda teknolojik aletlerin
tarihsel stiregteki gelisimi anlatilirken ugak ve uzay teknolojisinin
gelisimi konusunda bu isim de anilabilir.

Erna Schneider Hoover, modern iletisimi kokten degistiren
bilgisayarli telefon anahtarlama yontemini icat ettigi igin taninan
Amerikali bir matematikgidir (Engineering and Technology His-
tory Wiki [ETHW], 2016). 4. sinif ders kitabinda Bilim ve Teknoloji
o0grenme alaninda glindelik yagsamda kullanilan teknolojik aletlerin
tarihsel slirecteki gelisimi anlatilirken Graham Bell ismi ile birlikte
Hoover ismi de kullanilabilir.

Katharine Burr Blodgett, “gorlinmez” veya “yansitmayan” cam
icadi ile taninan Amerikali bir fizikgi ve kimyacidir. 1926'da Cam-
bridge Universitesi'nden fizik alaninda doktora unvani alan ilk
kadindir (Edisontechcenter, 2021). 4. sinif ders kitabinda Bilim ve
Teknoloji 6grenme alaninda glindelik yagsamda kullanilan teknolo-
jik aletlerin mucitleri tanitilirken Blodgett ismine yer verilebilir.

Peyman Turkan Akyol, “Tlrk, tip doktoru, akademisyen, siyasetgi,
Turkiye'nin ilk kadin bakani ve Ankara Universitesi Rektoridir.
Ayrica Verem Savas Dernegi, Gogls Hastaliklari ve Fizyolojisi
Dernegi, Dinya Saglik Orgiitl Avrupa Onursal Uyelikleriile Sosyal-
ist Enternasyonal Kadinlari Sube Bagkan Yardimciligini yapmistir
(Cerezci, 2018)” 6. sinif ders kitabinda Etkin Vatandaglik 6grenme
alaninda kadinin siyasal ve toplumsal temsilinde Akyol'dan
bahsedilebilir.
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Sonug ve Oneriler

Arastirmada sosyal bilgiler ders kitaplarinda kadin bilim
insanlarina yeteri kadar yer verilmedigi acikga gorilmektedir.
Arastirma sonucuna gore 4. ve 5. sinif ders kitaplarinda higbir
kadin bilim insanin ismine yer verilmemistir. 6. sinif ders kitabinda
yer alan 49 bilim insani isminden yalnizca 6 tanesi; Umay Gunay,
Hatice NUzhet Gokdodan ve Tansu Penbe Ciller olmak Uzere
3 farkh kadin bilim insanina ait isimlerdir. Ortaokul 7. sinif ders
kitabinda ise 120 bilim insani isminden yalnizca Marie Curie’nin
ismine 2 kez yer verilmistir.

Sosyal bilgiler 8gretim programinin hedefleri ve igerigi g6z dniine
alindiginda bu durum o6nemli