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Teachers’ Beliefs on Education
Revealed Within the Framework
of Power-Knowledge Relations by
Michel Foucault

Michel Foucault'un iktidar-Bilgi iliskileri
Cercevesinde Ogretmenlerde Acgiga Cikan
Egitim Inanclar

ABSTRACT

In this study, we aimed to investigate the educational beliefs revealed by teachers in the light
of Michel Foucault’'s power-knowledge theory. We determined the participants of the research
according to the purposive sampling method. The participants were 52 teachers in different prov-
inces of Turkiye working in various fields. We conducted semi-structured interviews consisting
of seven basic questions in three explanatory categories with the teachers. We analyzed quali-
tative data through phenomenographic analysis. Three different explanatory categories were
obtained from the data: “reproduced education”, “reproduced teacher” and “power ideology “ This
study shows the educational beliefs revealed in teachers in terms of three parameters (education,
teacher, and ideology) chosen in line with the power—knowledge relations of Michel Foucault. The
findings are thought to open up new horizons for us in order to see the changes that may occur
in educational beliefs as a result of power-knowledge relations, as a result of education and its
practitioners, which is the constitutive mechanism of our lives as well as our rights and accep-
tances, in today’s world where everything becomes visible.

Keywords: Educational beliefs, phenomenographic research model, power, knowledge

0z

Bu galismada, Michel Foucault'un iktidar-bilgi analizleri isiginda 6gretmenlerde agiga cikan egi-
tim inanclarinin neler oldugunu ortaya gikarmak amagclanmistir. Calismanin katiimcilari amag-
sal 6rneklem yéntemine gore belirlenmistir. Calismaya Turkiye’nin farkli illerinde gorev yapan ve
degisik branslarda galisan 52 6gretmen katilmistir. Ogretmenler ile (ic agiklayici kategori esliginde
yedi temel sorudan olusan yari yapilandiriimis gortismeler yapilmistir. Nitel veriler fenomenog-
rafik analiz yoluyla analiz edilmistir. Verilerden “yeniden Uretilen egitim” agiklayici kategorisi igin
egitim inanclari agisindan iki kategori ve betimleme yollarina iligkin iki kategori, “yeniden Uretilen
ogretmen” agiklayici kategorisi igin egitim inanglari agisindan iki kategori ve betimleme yollarina
iliskin iki kategori, “iktidar ideolojisi” agiklayici kategorisi igin egitim inanglari agisindan Ug kategori
ve betimleme yollarinailiskin t¢ kategori elde edilmistir. Verilerin analizi sonucunda, katilimcilarin
genel olarak gelecek kusaklarin sekillenmesinde okulun en iyi kullanilan araglardan biri oldugu ve
ozellikle okullarin mevcut fiziki gortinimleri aracihdiyla 6gretmenlerin belli kaliplara sokulmaya
caligildigini inandiklari belirlenmistir. Bu galisma Michel Foucault’un iktidar-bilgi iligkileri dogrul-
tusunda secilen i¢ parametre (egitim, 0gretmen, ideoloji) agisindan 6gretmenlerde agida gikan
egitim inanglarini gostermektedir. Elde edilen bulgular her seyin gortndrlik kazandigi ginimiiz
dlinyasinda, yasamlarimizin oldugu kadar dogrularimizin ve kabullerimizin de olusturucu meka-
nizmasl olan egitimin ve onun uygulayicilari olan 6gretmenlerin, iktidar-bilgi iligkilerinin sonu-
cunda egitim inanclarinda meydana gelebilecek degdisimleri gorebilmek adina bizlere yeni ufuklar
acacagi dustinilmektedir.

Anahtar kelimeler: Egitim inanclari, fenomenografik arastirma modeli, iktidar, bilgi
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Introduction

Human history is the journey of creativity, the most crucial fea-
ture of the mind. By shaping many things in nature, human has
created social structures through social communication. This
socialization process and social structures have continued since
the formation of the first civilization until today’s societies. So
that the developing technology, socialization, and emerging
social structures have not lost many of their effects even though
they underwent profound changes and transformation. Although
emerging new social formations have initiated a process of dehu-
manization, they have not destroyed the acceptance underlying
the efforts to live together and create a common idea. People
who have to adapt to the social structure exhibited by the effort
of generating common ideas realize their existence through the
socialization adaptation process, which is an indicator of loyalty
to this structure. The places where this process occurs can some-
times be a factory or an office and often comes out to be schools
(Apple, 2012). The possibilities granted by technology extend the
boundaries of these adaptation processes, bringing essential
changes. Even though the technological possibilities evoke the
logic of extending the boundaries of freedom while expanding the
boundaries of the socialization process, what happens is that it
exposes a surveillance situation. In other words, a period of rapid
information process will be revealed under surveillance. The most
crucial functional tool by which this process can take place is edu-
cation (Asan, 2003).

Education stands out as a building block, a very effective element
in the formation and change of this structure and the creation
of each cell of the social structure. Education’s place and func-
tions in the social structure and the human typology it produces
as a result of these functions have critical importance for educa-
tion science as well as for the entire social structure. Education,
which is the basis of socialization, has been defined as the lib-
eration of the brain, heart, and hand of the individual in search of
meaning in recent years (Hesapgioglu, 2008). In order to ensure
the existence and continuity of social institutionalization, which
is the basic mechanism of this structuring, there is a need for
individuals who undertake and carry out the necessary roles and
duties and protect the legitimacy of these institutions. Only with
the continuity of this mechanism, the social structure dominates
the area of existence and legitimacy and ensures its continuity.
Considering that education’s formative effect is one of the stron-
gest areas of social mechanisms, human being the most creative,
most robust, and most dynamic one of the productive forces is
shaping himself/herself once again with his/her very own hands.
As a matter of fact, the first function of the cultural and social
structure is to maintain itself, and the social structure fulfills this
function through education. Education shapes the individual
“around the idea of the society” (Akyliz, 1999).

“School,” which is the environment where the functions of educa-
tion are carried out, is defined as institution that enables young
generations to adapt to social life by providing many sciences and
professions and give them a strong morality. In this case, education
is the carrier, replicator, and transmitter of the current power and
political organization and ideologies and values that dominate the
society. “Discipline” (Yavuzer, 2001), which is defined as the ways
and methods followed to make the child adopt certain behav-
ioral patterns, consists of practices that enable this process to be
organized, supervised, and regulated. The disciplinary process also
includes the formation of “individual, citizen, social personality””
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When it is recognized that the forms of power in a society function
through educational institutions, in the recent period, it has been
frequently expressed by educational and social scientists that the
education system can produce knowledge that is ultimately used
for economic, political, and cultural control accumulated in the
hands of dominant groups. As is, education can also function as
the means of surveillance, supervision, and control of sovereign
groups. While there has been no change in the aims of power,
especially in the context of premodernism and postmodernism,
the form and course of action of today’s power is worth question-
ing. However, despite all this, there was no difference in the posi-
tioning of education according to power. Although the school is
a social institution, it is still a political apparatus of the state. It
carries on being a social institution and a political device together.
The school cannot shake off this dual and, at the same time, con-
tradictory role without submitting to one of them. Schools are
organizations that see reproduction in that they contribute to the
selection and certification of the workforce. At this point, repro-
duction theorists are not mistaken, but schools do more than
that. Schools ensure the continuation of privileges through cul-
tural means, by taking and preserving the form and content of the
culture and knowledge of the groups in power, and by defining the
legitimate knowledge that must be communicated (Apple, 2006).

Contemporary French thinker Michel Foucault, who lived between
1926 and 1984, regarded modern educational institutions as
organizations that discipline people and give them subjectiv-
ity, thus making them subjects as much as their being objects
of power relations. Focusing on the concept of “power” in his
work, Foucault has declared that our knowledge is nothing but
the realities generated by power (Spargo, 2000). He also claimed
that power presents cultural tradition as a way of social legitimi-
zation. Thus, political power is legitimized by cultural tradition
from below, not from above (Habermas, 2007). Education holds
an essential function in this legitimization process.

The understanding of power, which is one of the basic concepts in
Foucault’s approach, is not a one-sided concept. Therefore, when
we compare it with other understandings of power, we can see
how different Foucault’s concept of power is from other defini-
tions. While explaining the concept of power, Foucault empha-
sizes the relationship between knowledge and power and turns
the common view based on this relationship upside down: Gen-
erally, we think of knowledge in a context where we can do what
we want to do with power, but we cannot do anything we want to
do without it. Foucault argues that knowledge is a power that is
imposed on others, and accordingly, it defines others. According
to him, knowledge turns into a situation aimed at ordering and
disciplining by blocking the way to liberation. It is not correct to
think of power as the homogeneous domination of one individual
over other individuals, of one group over other groups. Nor should
it be thought of as something shared between those who hold
sovereignty and those who rely on it. In this respect, according
to him, power should be analyzed as something that cannot be
determined, like wealth and commodities, which can never be in
the hands of anyone, but only circulates and functions. From this
point of view, it should be considered that the individual is not
against the power; he is both the agent and the mediator of the
power, and the power spreads through the individuals who make
it up (Foucault, 2002).

Foucault particularly emphasizes the interrelationship between
power and knowledge because the continuity of power is ensured
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by the continuity and validity of the knowledge that is produced
and structured for the purpose. “The operation of power con-
stantly creates knowledge and, conversely, knowledge leads to
power effects” (Foucault, 2003).

According to Foucault, knowledge spreads by being shaped by
the tools of power. In this context, he gave wide coverage in his
analysis that education is an important extension of power. In
this sense, according to him, education, unlike the enlighten-
ment thinkers, is not a means of liberation but rather the control
of power and one of the mechanisms that imprison people.

The idea of modern education has been nurtured by the social
structure, ideologies, and nation-state perception that gained
a new appearance with the French Revolution. With the French
Revolution, schools became the central institutions of regula-
tory and disciplinary control mechanisms (Ates, 2012). The gov-
ernment strictly increased the supervision and inspections of
the schools and involved teachers as government officials in this
supervision mechanism (Kanad, 1930). Especially with the idea
of modern education in the 19th century, schools showed them-
selves as institutions where militarist elements were taught to
children and the soldiers of the future were trained. By support-
ing this thesis, Asan (2013) declares that in this process, where
everything and everyone is kept under surveillance in the field of
education, the power and influence of the rulers on knowledge
and education can be observed in the most intense and con-
crete form.

Considering the effects of pluralist democracy, revolution pro-
cesses, and global world conjuncture, we see extremely rich and
variable educational structures in Turkiye. Given all these social
changes and existing structures, it is possible to predict that
educational institutions have a crucial function. Particularly edu-
cation realizes the creation of this by determining what kind of
human type will be formed functionally in the system in which
it plays a part through educational institutions. French thinker
Michel Foucault has talked about a surveillance mechanism
shaping teacher’s lives and personalities, especially in modern
societies (Foucault, 2005). And starting from this functional
power of education, he has compared schools to prisons in his
thoughts and studies, where he adapted this surveillance and
control network to social sciences. It is thought that in the analy-
sis of the teacher typology to be created, it is essential to deter-
mine the extent to which the discipline practices (Asan, 2013)
have become influential on teachers’ beliefs as these practices
are implemented to influence the entire society throughout the
history of Turkish education, where the knowledge-power rela-
tionship has been strongly exposed.

Literature

Relationship Between Power and Knowledge According to
Michel Foucault

One of the basic concepts of Foucault’s approach is the concept
of power. Foucault’'s understanding of power is not a one-way
relationship. Since, compared to other understandings of power,
it can be perceived how Foucault’s concept of power differs from
various definitions. In explaining the concept of power, Foucault
emphasizes the relationship between knowledge and power and
reverses the standard view based on it. “Often we think of knowl-
edge in a context where we can do what we want to do by the
hand of power, but without it, we cannot do any of what we desire
to do,” Foucault argues that knowledge is a power imposed on

others and, accordingly, defines others. According to him, knowl-
edge becomes a mode of surveillance, regulation, and discipline
by obstructing liberation (Sarup, 2004). According to Foucault
(2002), the subject concept should be investigated to reveal and
develop the theory of power and mainly the relationship between
knowledge and power. Accordingly, the subject itself is the result
of historical forces, and various circumstances produce different
kinds of subjects. According to Foucault (2002), subjects are cre-
ated in social relations, which are shaped by the power. The subject
stands just in the middle of power-knowledge relations. Accord-
ing to Foucault (2003), the subject emerges from this interrelation
between power and knowledge. Hence, investigating the power
information system means doing the archaeology of the “Subject”
Subjects do not apply power, but power produces subjects. Power
creates individuals, and it is decentralized. According to Foucault,
the subject arises as a result of this interrelation between power
and knowledge and its historical transformations.

Foucault primarily stresses the interrelation between power
and knowledge because the continuity of power is provided by
the continuity and validity of the knowledge that is produced
and structured for a purpose/purpose. “The functioning of power
continually creates knowledge and, otherwise, knowledge also
causes effects on power” (Foucault, 2003). According to Foucault
(2003), knowledge is formed and expanded through the power
apparatus. In this context, in his analysis, he extensively worked
on the premise that science is an essential extension of power. In
this sense, according to him, unlike enlightenment thinkers, sci-
ence is not a means of liberation but rather one of the control
mechanisms of power that imprison individuals.

According to Foucault (2003), knowledge is formed and expanded
through power. In this context, in his analysis, he extensively
worked on the premise that science is an essential extension
of power. In this sense, according to him, unlike enlightenment
thinkers, science is not a means of liberation, but rather one of
the control mechanisms of power that imprison individuals. In
this sense, power is a mechanism that is continuously in circula-
tion. Power works, and it works in the form of a network, and indi-
viduals in this network not only get into circulation but also have
to submit and apply it. Individuals are always a means of power.
Power uses individuals as a way of transition. The individual is not
something outside and in opposition to power. The individual
is the outcome as well as a tool of power. The power functions
through the individual which it has established (Foucault, 2005).
In this direction, every government has to use various tools to
show their ideologies through the individuals they actively sub-
ject. Among these tools, they tried to maintain their dominance,
in other words, to make their own discourses dominant by tak-
ing education as a basis and explaining the knowledge and values
appropriate to their interests through teachers (inal, 2008). For
Foucault, who constructs his philosophy through problemati-
zation and tries to do this without becoming the discourse of a
system, the important thing is to understand the discourse and
the unity that makes up the discourse together. Although it is
discontinuous, the discourse, which is perceived as a continuous
process, should be understood through exclusion methods such
as prohibition, cleverness-insanity, and right-wrong opposition.
At this point, the role of the teacher should not be to offer pre-
scriptions for discourse and discourse unity but to problematize
and evaluate certain ways of thinking that have turned into habits
in minds, by making general assumptions doubtful. In this con-
text, teachers, as the mind and brain of society, should not turn
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into types that are far from the control of the state and shaped by
the power through “supervision” (Lyotard, 2000).

Beliefs on Education

According to the collective viewpoint of anthropologists, social
psychologists, and philosophers, beliefs are described as psycho-
logical understanding, propositions, and questions that are felt
to be correct on the world (Savasci Agikalin, 2009). Beliefs are an
eclectic blend of practical rules, generalizations, ideas, values,
and expectations (Tondeur et al.,, 2008). Individuals act in line
with beliefs, exhibit behavior, and make decisions (Bandura, 1977;
Nisbett & Ross, 1980). Primarily, beliefs are the sources of indi-
viduals’ attitudes (Simsek et al. 2003). Among these, it is the edu-
cational beliefs of teachers that frequently manifest themselves
in shaping the education system. Including understanding and
propositions about education, educational beliefs are reflected
in teachers’ perceptions of their curriculum, in-class behav-
ior, and their approach to school, teachers, and students (Alkin
Sahin et al,, 2014). Understanding the belief systems of teachers
is considered significant in terms of the reasons for the behav-
iors they exhibit both in the classroom and in the school, the
improvement, and primarily the development of the curriculum
they apply (Bauch, 1982; Buchmann, 1984; Clark, 1988). It can be
claimed that the roles and responsibilities of teachers, the profes-
sional values and ethical principles they adopt, their duties such
as planning, implementation, and evaluation of teaching, whether
to act according to the curriculum, determining and selecting
course content, and classroom management skills are revealed
according to their beliefs (Alkin et al., 2014).

Kagitcibasi (2006) expresses beliefs as highly accepted attitudes
ofthought on a particular subject. These attitudes are manifested
as a system with cognitive and affective parameters. Mainly, cog-
nitive characteristics related to attitude consist of beliefs. On
the other hand, beliefs consist of the individual’s knowledge and
thoughts about the object (Freedman et al., 2003). According to
Tavsancil (2005), positive or negative attitudes toward objects or
facts bear positive and negative beliefs. As a result, belief systems
revealed in individuals will inevitably generate a difference in their
behavior (Bandura, 1997). These behavioral differences will cause
beliefs to be an essential parameter in social and cultural life
(Yilmaz et al., 2011). As Bandura (1997) states, beliefs are severe
cultural elements that impact the emergence of human behavior
more than real experiences.

One of the many fundamental variables determining the quality
of education is the education beliefs teachers have. Teachers’ pro-
fessional knowledge and skills, education approach, beliefs, and
the steps they take in this direction are major factors changing
the quality of education. According to Yero's (2002) statement,
the judgments and evaluations of the teachers about them-
selves, with others, and the world around them, form educational
beliefs. Furthermore, Yero (2002) also expresses that teachers’
beliefs originating from education are related to the causality or
meaning of specific actions. Education beliefs are standard views
shared by people of culture regarding how the world works. These
standard views also help interpret the past and predict the future
(Yero, 2002). Sisman (2002) states that educational beliefs also
define people or social groups’ attitudes toward the environment
in which they are located, forming the deepest and theoretical
aspect of culture and shaping other cultural elements.

Serious relationships among educational beliefs and the edu-
cational philosophy adopted are shown in studies conducted
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(Livinston et al., 1995; Pajares, 1992; Silvernail, 1992a). Notably, in
the studies conducted by Pajares (1992), Silvernail (1992a, 1992b),
Livingston, Mcclain, and Despain (1995), Levin and Wadmany
(2006), and Rideout (2006), it is affirmed that education beliefs
are developed based on the educational philosophy. As a result,
education beliefs are shaped according to the education philoso-
phy adopted and reflected in the teacher’s behavior in the class-
room. In other words, the educational philosophy of the teacher is
an indicator of what beliefs and behaviors he/she possesses and
what kind of teacher he or she is (Oduz et al., 2014). In this sense,
the people in power have consistently drawn attention to the
relationship between the subject and the knowledge they should
have. Where there are free subjects, power can be mentioned. In
this regard, education beliefs are devices that can be utilized to
determine whether teachers are free subjects. Educational beliefs
make the education system and the teachers, its leading prac-
titioners, dependent on one another. As a result, power creates
objects of knowledge (belief) and accumulates new knowledge
bodies. Beliefs are shaped by the tools of power and spread over.

In this study,it is aimed to examine the educational beliefs that
will be revealed in teachers in the context of Michel Foucault’s
power-knowledge relationship. It is aimed to analyze educational
beliefs by observing how the power—knowledge relations car-
ried out through teachers and schools reflect on teachers’ edu-
cational beliefs in terms of “reproduced education,” “reproduced
teacher type,” and “power ideology”

Accordingly, answers to the following questions were sought:

1. What are the education beliefs revealed in the teachers con-
cerning the reproduced education within the scope of the
power-knowledge relations?

2. What are the education beliefs revealed in teachers associ-
ated with the type of teacher reproduced within the context
of power-knowledge relations?

3. What are the educational beliefs revealed in the teachers
concerning the ideology of power within power-knowledge
relations?

Method

Research Design

In this study, the phenomenographic research model was taken
as the research design. The phenomenon term in this pattern is
described as an appearance in terms of philosophy (Akarsu, 1975).
Everything acquired by the senses is considered a phenomenon.
Although individuals live in the same environment, they perceive
and interpret events and facts in distinctive ways (Cekmez et al,,
2012). The phenomenographic research pattern applied for the
first time by a group of Swiss researchers has manifested itself as
a pattern that characterizes the various aspects of the world sur-
rounding individuals (Cepni, 2007). According to Akerlind (2005),
phenomenographic research strategy has been used since the
1980s. According to Marton (1981), the phenomenographic research
approach explains the way people reveal diversity in the ways of
understanding, interpreting, and experiencing a phenomenon. This
pattern emerges as a method revealing individuals’ perceptions of
the same notion (Entwistle, 1997; Prosser & Trigwell 1999).

According to Koballa et al. (2000), the phenomenographic
research pattern tries to reveal people’s experiences in the phe-
nomenon or phenomena of the universe they live in. Notedly,
phenomenographic research does not determine whether the
evaluations of individuals are right or wrong. It mostly categorizes



the definitions of individuals for the phenomenon. These catego-
ries reveal the thoughts of individuals regarding definitions.

In the phenomenographic analysis method, categories are deter-
mined during the data analysis. The created categories exhibit
the difference in individuals’ perception and experience of the
related concepts. This method is based on the principle that a
limited number of categories will be obtained for each concept,
and these categories will be created by analyzing the data col-
lected in the study. The researcher starts to form categories by
comparing the similarities and differences between the par-
ticipants’ statements in the study. First, leading categories are
formed in the study. With the second review of the data obtained,
either full categories are created or existing categories are modi-
fied. This process advances until the created categories are com-
patible with the obtained study data (Cekmez et al., 2012).

The diversity achieved in the phenomenographic analysis is
mapped (Hasselgren & Beach, 1997). According to Marton and
Booth (1997), created categories should be logical and hierarchi-
cally related to the phenomenon. The distinction in the ways of
understanding the phenomenon in each category should be put
forward, and there should be a minimum number of categories.

Study Group

The study group was determined according to criterion sampling,
one of the purposeful sampling methods. Purposeful sampling
enables the in-depth study of conditions that are considered to
possess rich information. The basic understanding of the criterion
sampling method is the study of all situations that meet a prede-
termined set of criteria. The mentioned criteria can be created by
the researcher, or the previously prepared criteria list can be used
(Vildinm & Simsek, 2008). The key criterion used in this study is
that teachers have at least 25 years of professional life to witness
the changes that the power-knowledge relations will bring to the
subject (Teacher) and the object (School). To better reflect the
purpose of the study and to obtain robust data, at least 25 years’
period was determined as the main criterion. In this sense, 52
teachers in various branches from 10 different schools in distinct
provinces of Turkiye were reached through this criterion, and the
study was conducted through these participants. Although the
increase in the number of participants has a chaotic result due to
the nature of qualitative research, the number of participants has
been kept larger in terms of data richness.

Table 1 shows the branches of the teachers and the averages for
the years of professional experience, and the number of teachers
who participated in the study.

Table 1.
The Branch and Number of Teachers Participating in the Study, and
Average of Their Professional Period

Participant Average Professional
Participant Branch Number Duration (Years)
Philosophy 8 28
Sciences 12 26
Social Sciences 8 27
Turkish 8 27
Mathematics 9 28
History 7 31
Overall Total/Overall 52 27

Professional Time Average

Data Collection Instrument

The study data were obtained by asking seven basic open-ended
questions with three explanatory categories to obtain explana-
tions made by teachers from a wider perspective. In this sense,
semi-structured interviews were held with teachers. It is among
the primary duties of the interviewer to ensure that the partici-
pant answers the questions asked comfortably, honestly, and
correctly in the interview process (Yildinm & Simsek, 2008). To
provide this comfort, the questions were asked using clear and
understandable language in the interviews. The participants
were notified before the interview that the names of the teachers
would not be used for the data obtained from the interviews, that
the teachers would not be subjected to any evaluation regarding
the discussions, and that the collected data would not be used
other than academic studies on the subject. In addition, an ethics
committee approval from Atatlirk University report was obtained
regarding the scope of the study and interview questions (Date:
13.07.2021, Number: 03). The interviews with the teachers were
carried out through the WhatsApp application. While taking
notes during the interviews, a voice recorder was also utilized to
prevent data loss and ensure the reliability of the data. Each inter-
view took place on the axis of three subjects: re-produced edu-
cation, re-produced teacher type, and power ideology, and was
completed in an average of 60 minutes.

Data Analysis

In qualitative research, data analysis indicates diversity, creativ-
ity, and flexibility. Each qualitative research has a different fea-
ture and requires several new approaches to data analysis. Thus,
the researcher is expected to develop a data analysis plan for his
research, based on both the characteristics of the study and the
data gathered, by reviewing the existing data analysis methods
(Vildirmm & Simsek, 2008). Strauss (1987) emphasizes that quali-
tative standardization will limit the qualitative researcher.

Walcoot (1994) suggests three ways in data analysis. The first way
is to present data to the reader with a descriptive approach by
abiding by the original form of the collected data and quoting
directly from the individuals participating in the research when
necessary. The second way is to conduct a systematic analysis to
achieve some causal and explanatory results, including the first
approach. New data are presented with a descriptive approach,
and some relationships cross-cutting the themes are deter-
mined. In the third approach, the researcher is based on the first
and second approaches and includes his comments in the data
analysis process.

The data obtained in this study were analyzed according to the
phenomenographic analysis method, a well-established method
in the tradition of qualitative research. In this sense, the inter-
views with the participants were put in writing. Research ques-
tions were also taken into consideration, and interviews were
written down. Similarities and differences in the participants’
expressions in the interviews were also compared and coded by
two coders. The obtained codes were examined, and the ones that
did not reflect the purpose of the study were eliminated. Then,
codes suitable for the use of the study were created. Leading
categories were created after having received an expert opinion
on the possibility of the relationship between the purpose of the
study and the latest codes obtained from a professor in the field
of education. To ensure internal consistency, the leading catego-
ries obtained were assessed once again together with two differ-
ent professors specialized in education and then the categories
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were created. The education beliefs revealed toward teachers’
power-knowledge relations are mapped in three explanatory cat-
egories. Besides, the most repeated codes in three explanatory
categories were placed in a hierarchical order and shown in tables
with their frequencies. Descriptions of the ordered subcategory
formulated with the help of explanatory categories and teacher
descriptions are also shown in tables.

Results

Education Beliefs Revealed in Teachers Regarding Education
Factor Reproduced Within the Framework of Power-
Knowledge Relations

As a result of the analysis, teachers’ descriptions of educational
beliefs about reproduced education are mapped as in Figure 1. In
terms of the reproduced education factor, two types of descrip-
tion categories were obtained, as shown in Table 2. The catego-
ries are “the strong relationship between the status quo and
the political order” and “the relationship between ideology and
human type is inevitable” Two categories were identified in the
way teachers describe. These are the categories obtained by
associating with the next generations and education.

Table 2 shows how teachers describe their educational beliefs
regarding the new understanding of education that emerged as
a result of power-knowledge relations. The teachers took into
account the relationship between the status quo, political order,
ideology, and human type concerning reconstructed education.
Teachers stated that the status quo shaped the political order
that it needed, positioning it through education, and in this
sense, influenced future generations. The fact that the school is

Informal
(1a)

Dominant
classes
(3a)

Non-egalitarian
relation (4)

Social Economic
relationship relationship

(4a) (ab)

Figure 1.

the best-used tool in shaping future generations is considered
as a belief revealed by the participants in the name of repro-
duced education. The statement that “New physical appear-
ances, especially imposed by the holders of the power on to the
schools where education is applied, refine the teachers and set
boundaries” manifested itself as another belief situation encoun-
tered in terms of this factor. The fact that “status quo desires to
impose the ideal types of teachers by spreading their ideologies
through schools and their physical appearances” is another belief
situation encountered in terms of this factor. In this sense, the
emphasis put by participants that “the current status quo is a
one-sided and purposeful initiative taken by the state through
schools” can be regarded as a serious educational belief that
emerges to redefine education in terms of power—knowledge
relations.

Education Beliefs Revealed in Teachers Regarding the Factor
of Teacher Type Reproduced in the Framework of Power-
Knowledge Relationship

As a result of the analysis, the descriptions of the education
beliefs revealed in terms of the type of teacher reproduced as
a result of the power-knowledge relations of the teachers are
mapped, as shown in Figure 2. In terms of the reproduced teacher
factor, two types of description categories were obtained, as in
Table 3. These are categories of relationships between schools
and ideology and between schools and belief systems. Two cat-
egories were identified in the way teachers describe. These are
categories obtained by considering the relationship between the
fundamental values of schools, ideology, the belief system, and
the metaphysical system.

Reproduced
Education

Social order
(3b)

Subject
type (5)

Fulfilling
(5a) orders
(5b)

Subservient

The Map Describing Teachers’ Educational Beliefs in Terms of the Educational Factor Reproduced within the Framework of Power-Knowledge Relations.
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Table 2.

Ways of Describing Teachers’ Beliefs Revealed in Terms of Reproduced Education Factor in the Framework of Power-Knowledge Relations

Explanatory Description Descriptionofa  Explanation of the

Category Category Path Category Category Teacher Description Examples

In terms of The relationship ~ Description by Explanation by taking « Many states use education as a political tool.

reproduced between the associating with  into account the strong ¢ Among these tools, school is a device used primarily.

education factor status quo and future links between the « The physical appearance of the schools is the evidence
the political order generations political orders of the reflecting the ideology adopted.

status quo and the

schools

The relationship ~ Description by
between ideology associating with
and humantype  education

To explain the
relationship between
ideologies and the ideal
human type

« Future generations are shaped through schools.

« The new physical appearances brought to schools
redefine education but also demark its boundaries.

« The current status quo has transformed education
through schools into a one-way, initiative taken by the
state for specific purposes.

« Ideologies have a huge impact on formal and nonformal
education.

« Ideologies use education to define and train the ideal
human type.

Table 3 displays the ways of describing the educational beliefs
revealed in the teachers related to the type of teacher, which was
re-made in line with the power—knowledge relations. Accordingly,
teachers stated that the government primarily used schools as
a fundamental tool to impose its power on teachers. Expres-
sions such as putting teachers into specific patterns, primarily
through the actual physical appearance of schools, manifested

Commodification

themselves as educational beliefs in terms of this factor. In terms
of this factor, the participants stated that particularly the new
physical appearance of the schools transformed the content of
teachers’ behaviors and determined their direction. In this sense,
ideology has a vital role for the teacher, and he or she has become
an indispensable tool of ideology. It has been evaluated as
another educational belief in terms of this factor. Another belief

of subjects (2b)

factor (2)

Subject
production
(2a)

Reproduced
teachertype

Commitment
to the
master's
internalized

HE authority (3)

proprietor
subject(4)

Break from

Bourgeoisie
(2a1)

Ideological

values (3a2)

Inability to act
autonomously
(4a1)

Degrading
fatalism
(6a1)

Figure 2.

subject
(3a1)

Deskilling (5)

Education
skills atrophy
(6)

Narrowing
perspective
(6a2)

The Map Describing Teachers’ Educational Beliefs in Terms of the Factor of Teacher Type Reproduced in the Framework of the Power-Knowledge

Relationship.
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Table 3.

Ways of Describing Teachers’ Beliefs Revealed in Terms of the Factor of Teacher Type Reproduced in the Framework of Power—-Knowledge Relationship

Explanatory Description Descriptionofa  Explanation of the

Category Category Path Category Category Teacher Description Examples

Reproduced The relationship ~ Description by Explanation of the « New physical appearances built-in schools aim to put teachers in
teacher type between schools  associating the relationship between specific patterns.

factor and ideology basic values of schools and the core ¢ The new physical appearances also define the content and

ideology

The relationship
between schools
and the belief
system

Description by
associating with
the metaphysical
system
economic, and
political facts

values of ideology

Explanation of the
belief system of the
group considering
historical, social,

direction of behavior modification.
« Through schools, ideologies impose their core values on teachers.
« Through schools, the attitudes and beliefs of ideology are taught
to teachers, and the political system’s future is guaranteed.
« Schools have a historical background.

« In physical appearances, the main purpose is the continuity of the
political order.

« Teachers are used in schools for political continuity.

» The physical appearance imposes the first acceptance on the
teachers and forces them to act according to the current belief
system.

« There is a limitation on teachers’ desires, thoughts, interests, and
abilities through schools.

in education that manifested itself in terms of the reproduced
teacher type factor is that the holders of power, through schools
and their physical appearance, require teachers to accept the
ideology they have created, mentally reforming them and placing
limits on their desires, thoughts, interests, and abilities.

The other description category made by the participants in terms
of the reproduced teacher type factor is the relationship between
schools and the belief system of the ideology. Accordingly, the
participants argued that ideology is the belief system of a group,
and they always refer to the past in determining future policies.
In this sense, the ideology’s interpretation of history, emerging
at a particular time and place, guiding teachers, and determining
their social, political, and economic circumstances are viewed as
the educational belief obtained in terms of this category. Besides,
the participants claiming that the power has shaped the current
situation of teachers by basing their belief system on historical,
social, economic, and political facts rather than the metaphysical
system, which is the cultural heritage, have been the evidence of
other educational beliefs encountered in this category.

Education Beliefs Revealed in Teachers in Terms of Power
Ideology Factor in the Framework of Power-Knowledge
Relations

As a result of the analysis, the descriptions of the education
beliefs revealed in terms of the ideology of power as a result of
the power-knowledge relations of the teachers are mapped, as
shown in Figure 3. In terms of the reproduced teacher factor,
two types of description categories were obtained, as shown
in Table 3. These are the relationship between the power of the
state and the ideological means, the relationship between the
individual function of education and the will of the state, and the
relationship between schools and power. Three categories were
identified in terms of how the descriptions are made by teachers.
These categories are the categories obtained by considering the
relationship between educational activities and schools, history
and mythos and political powers, and ideological tools.

Table 4 shows ways to describe the educational beliefs revealed
in teachers in terms of the ideology of power. In this sense,
the participants primarily made evaluations considering the
ideological tools used by the power of the state. Therefore,
the schools and their physical appearance were consistently
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expressed by the participants in terms of this factor. Partici-
pants stated that schools teach more than one skill but do so
in ways that allow them to be subordinate to or retain the prac-
tice of the dominant ideology. They gave concrete examples of
this situation through the physical appearances provided in the
schools. Participants claimed that the physical appearances
contributed to schools represent the power of the government
by ensuring the continuity of the political order. This has taken
its place as the educational belief that we encounter in the ide-
ology of power. Besides, they emphasized that teachers should
adopt the existing ideology in one way or another to fulfill their
duties in schools. As a result of this situation, participants
expressed that schools and their physical appearance were a
means of filtering the power of ideology. This is also considered
as another educational belief.

In terms of the power ideology factor, another evaluation of the
relationship that the participants take into account is the rela-
tionship between the individual function of education and the
desire of the state. Thus, the participants stated that the govern-
ment’s intervention in education caused the curriculum, text-
books, educational methods, and activities to be organized as
they wanted. The attempts of governments to legitimize their
point of view, program, action, and their wishes, in theory, based
on history and myth to legitimize their actions and policies, were
also statements from the participants. The participants evalu-
ated public education, especially schools, as a tool to give vitality
to the policies of those in power.

In terms of the ideology factor of power, the participants even-
tually considered the relationship between schools and power.
Participants argued that political authority uses the pressure and
ideological tools they have to survive. Therefore, there have been
statements from the participants that the ideological tools of
the state are institutions that maintain the affirmation of politi-
cal power in areas such as family, education, religion, and school.
Participants stated that schools, which are places of education
and practice that have emerged as a result of political-ideological
pressures, will not create social order, and that the government
will continue the current situation by protecting its interests. This
has been evaluated as another educational belief encountered in
terms of schools and power relations.
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The Map Describing Teachers’ Educational Beliefs in Terms of the Ideology of Power within the Framework of Power Information Relations.

Table 5 shows the hierarchical ranking of the most repeat-
ing codes for the three explanatory categories throughout the
study. While the political order and teacher-type codes were the
most repetitive in terms of the reproduced education factor, the

control, values, and action codes were the codes with high fre-
quencies in terms of the teacher-type factor. In terms of the ide-
ology factor of power, the codes of political order, continuity, and
political education were the most repetitive.

Table 4.

Ways of Teachers Describing Educational Beliefs Revealed in Terms of Power Ideology Factor in the Framework of Power-Knowledge Relations

Explanatory Description Description of a Explanation of the

Category Category Path Category Category Teacher Description Examples

The ideology The relationship ~ Description of Explaining by taking « These are education programs, course tools, and materials,
factor of power between the educational activities into account the official ceremonies extracurricular educational activities.

power of the state
and the
ideological tool

The relationship
between the
individual
function of
education and the
will of the state

The relationship
between schools
and power

by linking schools

Description by
associating with
history and myth

Description by
associating with the
political powers and
ideological tools

relationship between
schools and the political
order

Explaining by taking
into account the
relationship between
schools and traditions
from history and myth.

Explaining by taking
into account the
relationship between
schools and political-
ideological pressure

The main purpose of these activities is to serve the
continuity of the political order.

Schools serve the continuity of the political order.
Physical appearances cover up the individual function of
education.

Schools emphasize the desires of the state.

History and myth give justification to the state in its actions
and policies.

The physical appearance of schools can be considered as a
force of power.

Schools appear as a filter and tool for the power of ideology.
Political governments use the pressure and ideological tools
they have to survive.

The governments adopt their ideology with the physical
appearances they have designed in schools.
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Table 5.

Most Repetitive Codes and Frequencies in Terms of Three Descriptive Categories

Reproduced Education Factor

Reproduced Teacher-Type Factor

Power Ideology Factor

Codes Frequency Codes
Political order 21 Ideology
School 19 Values

Tool 17 Beliefs
Formal 13 Deviation
Informal 13 Control
Teacher type 22 Program
Change of meaning 14 Political fact

Perspective

Action

Frequency Codes Frequency
17 Political order 22
19 Continuity 20
18 Political education tool 22
14 History 13
20 Myths 9
9 Action 16
18 Policy 16
17 School 15
19 Tool 15

Ideological ground 13
Religion 16

Discussion and Conclusion

Education, which is expressed continuously in the media, politics,
and our daily lives, can be narcotized very well by acting outside
its real meaning through the simulacra worlds it draws or reveals.
Especially the subjects, which are the result of power-knowl-
edge relations, cause losses on the way to perfection, ignoring
many questions that can be asked about schools where they can
demonstrate their hegemonic powers. Besides, by preventing
from taking action, it causes the creation of counter-hegemonic
movements and other ideological elements within schools. This
study was carried out to comprehend the effective influence of
power—knowledge relationships in shaping our schools and their
educational practices and the educational beliefs of teachers.
Thus, it was carried out on the axis of qualitative work with 52
teachers, primarily taking into account the power-knowledge
relations of Michel Foucault. In this regard, the educational
beliefs revealed in teachers within the scope of Michel Foucalt’s
power—knowledge relations were tried to be explained with the
help of three explanatory categories and phenomenographic
analysis.

While comprehending the educational beliefs revealed in the par-
ticipants in the reproduced education factor, that is, the first of
these categories, the relationship between the status quo and
the political order and the relationship between ideology and
the type of teacher to be produced was taken into account as a
descriptive category. Accordingly, in terms of the status quo and
political order, the participants:

a. The status quo influences future generations by grounding
their political order by education.

. Schools are the best tool used for this purpose.

c. “With the reforms brought about the physical appearance
of the schools in recent years, the current government has
tended to redefine education and teachers by revealing a
boundary.” Such expressions are educational beliefs exposed
in terms of this category.

The educational beliefs revealed in terms of this description cat-
egory overlap with Foucault’s “As long as power exists, it creates
knowledge and knowledge causes power effects. Knowledge is
shaped and spread through power” expressions (2003, p. 35).
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In terms of this factor and the other description category, ideol-
ogy, and the type of teacher desired to be produced, the following
statements made by participants are educational beliefs encoun-
tered in this description category:

a. The redefinition of power and education with its knowledge
transformed teachers into subjects with limits.
. Education is a government-driven initiative.
c. “The status quo brings out the ideal teacher type by expand-
ing the ideology it nurtures through schools and physical
appearances.”

The educational beliefs obtained in this category overlap with
Foucault’'s (2003, p.35) statements that “knowledge is not a
means of liberation, but rather one of the control mechanisms of
power and imprisons individuals”

In terms of the reproduced teacher type factor, which is the sec-
ond of the explanatory categories, to assess the educational
beliefs exposed in the participants, the description categories of
the schools exhibited by the participants and the ideology and
the relationship between schools and belief system were taken
into consideration. In terms of the category of describing the
relationship between schools and ideology, the participants:

a. Powerusesschools as afundamental tool to impose its pres-
ence and influence on teachers.

b. Teachers are stereotyped into specific patterns by physical
appearances brought to schools.

c. The new physical appearances that the government brings
to schools to transform the content of teachers’ behavior
and determine their direction.

d. Ideology assigns an essential role to the teacher and turns it
into an indispensable tool of ideology.

e. Theholders of Power oblige teachers to accept their ideology
through schools and their physical appearance.

f. “Powers mentally reshape teachers and limit their desires,
thoughts, interests, and abilities” These expressions were
educational beliefs revealed in terms of this category.

The educational beliefs revealed in terms of this category are
compatible with Foucault’s (2005, p. 58) “Power creates individ-
uals and is decentralized” and “individuals are always used as a
means of power and as a means of transition” expressions.
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In terms of the relationship between this factor and the other
description category, schools, and the belief system of ideology,
the participants stated the following:

a. Ideology is the belief system of a group and always refers to
the past in determining the educational policies of the future.

b. Ideology directs and determines teachers’ social, political,
and economic conditions by interpreting history and emerg-
ing at a specific time and place.

c. “The holders of power shape the present situation of teach-
ers by basing their belief system on historical, social, eco-
nomic and political facts rather than the metaphysical
system which is the cultural heritage” These expressions are
educational beliefs that are revealed.

The educational beliefs revealed in terms of this category are
compatible with Foucault’s (2003, p. 35) “Subjects are formed
in social relations shaped by power” expression. Similarly, Sarup
(2004, p. 101) supports the educational beliefs revealed above
with the expression: “Knowledge becomes a mode of surveil-
lance, ordering and disciplining by blocking liberation”

In terms of the ideology factor of power, which is the last of the
explanatory categories, the participants revealed the relationship
between the emerging power of the state and the ideological
tool, between the individual function of education and the state’s
will, and the description of the relationship between schools
and power. In terms of the relationship between the power of
the state, which is the first of these description categories, and
the ideological tool, the participants stated the following as the
beliefs of inclination encountered:

a. Skills are taught in schools subject to the dominant ideology
or keep the practice of the ideology.

b. The new physical appearances given to schools represent the
power of the government by ensuring the continuity of the
political order.

c. Forteachers to fulfill their duties in schools, they must adopt
the existing ideology in one form or another.

d. “Schools and their physical appearance are applied as a
means of draining the power of ideology.”

Supporting the educational beliefs revealed in terms of this
category, Apple (2012, p. 98) states it as “The consequences of
concerns about legitimacy and the ideologies they promote are
common in education” The main purpose of this is to show the
role of the state’s open intervention in education to maximize the
effective production of the needed subject and knowledge. For
the educational beliefs revealed in terms of this category, Fou-
cault (20083, p. 35) states that “The subject stands in the middle
of power-knowledge relations. The subject arises as a result of
this mutual relationship between power and knowledge.”

In terms of the relationship between the individual function of
education, which is the other description category, and the will of
the state, participants stated the following as educational beliefs
revealed in terms of this description category:

a. As a result of intervention in education, the government
takes the opportunity to organize the curriculum, textbooks,
educational methods, and activities that are a part of the
training practices as desired.

b. To legitimize their actions and policies, authorities try to
legitimize their point of view, program, action, and desires
from a theoretical point of view, based on history and myth.

c. “Education in the public sphere, especially schools, uses it as
atool and ground for revitalizing the policies of power”

These revealed educational beliefs coincide with Apple’s (2012, p.
85) statement: “It ensures the continuation of privileges through
cultural means by taking and preserving the form and content
of the culture and knowledge of the ruling groups and defining it
as legitimate information that needs to be communicated.” Like-
wise, Apple’s (2012, p. 85) expression “Schools are also subjects in
the process of creating and recreating an effective dominant cul-
ture. Besides, schools have the function of teaching the norms,
values, tendencies, and culture that contribute to the ideologi-
cal hegemony of dominant groups” also support the educational
beliefs revealed above.

In terms of the relationship between schools and power, the
participants stated the following statements as the educational
beliefs that emerged for this definition category:

a. Political governments use the pressure and ideological tools
they have to survive.

b. The ideological tools of the state are education, family, reli-
gion, and school.

c. Ideological tools are institutions that continue the approval
of political power.

d. Schools, which are the places of education and practice
exposed as a result of political-ideological pressures, will not
create social order. They maintain the current situation by
protecting the interests of power.

Apple’s (2012, p. 167) expression “The school, which is among the
ideological apparatuses, is organized in such a way that it helps
the sovereign power to survive through the surplus-value of its
employees” supports the education beliefs revealed above. Simi-
larly, this expression overlaps with the expression made by John-
son (1978 p. 232), “The point is not that schools are ideologies;
schools are mostly the areas where ideologies are produced in
the form of subjectivities.” Bourdieu and Passeron (1977, p. 89), in
support of these beliefs, state that “The style, language, cultural
tendencies of the dominant groups can be converted into cash in
schools to protect the dominance of these groups”

In this qualitative study conducted within the framework of
power—knowledge relations by Michel Foucault, it has been
tried to give three explanatory categories that are taken into
consideration, and that the understanding of power that
emerges, especially in the spiral of power-knowledge relations,
is developed and applied not only in modern scientific practices
but also in education. The new understanding of power that
has emerged has legitimized its practices through teachers in
schools with training and application places. Education repro-
duced as a result of Foucault’'s power-knowledge relations, has
taken its place as one of the most important surveillance prac-
tices of power. It has undertaken important missions in terms
of producing, legitimating, and protecting the ideology that
is deemed especially necessary. This regenerated education
approach also provides teachers with features such as supervi-
sor, evaluator, and labeler.

The new power mechanism, which is the result of Foucault’s
power-knowledge relations, turns schools into ideological device
and obliges teachers to comply with the official ideology of power.
Accordingly, it also creates changes in the behavior, attitudes,
and beliefs of teachers, who are micro-practitioners of ideology.
As aresult, teachers are the subjects that nurture, keep alive, and
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raise the ideological elements they need, “power” mechanism as
stated by Foucault.

The results obtained from the study show that the teacher of
power—-knowledge relations is now positioned in a passive posi-
tion and has turned into a subject who is “managed” and acts
almost like an “agent” of the system he lives in. According to
Foucault, education systems are a very important part of the
neoliberal dispositif that subjects teachers and “seduces” them
to become voluntary partners in power. Therefore, as mentioned
earlier, the definition of education on the level of behavior change
finds its answer in the relations established on this new power
ground that Foucault describes.

Governments that make teachers agents also put teachers in the
position of “engineers of operation” and “behavior technicians” in
education systems. According to Foucault, the power within this
purpose states that through more education and more subjec-
tification, schools appear as a place where the individual subject
reality is produced by discipline, far beyond being a place where
talents are discovered, freedom is internalized or reproduction
takes place. In this place, teachers are constructed as subjects
who cannot follow their own behavior and cannot measure them-
selves. In addition, these spaces reveal the network of relations in
which teachers are kept under surveillance within a system regu-
lated by legislation, which Foucault defines as mutual hierarchical
surveillance. This means that it is part of the “control” of power.

According to Foucault, knowledge is an element that feeds power,
and therefore it is a power problematic in itself because power
actually functions like a tool that enables everything to happen,
the production of things, knowledge, forms of discourse, and
pleasure. According to Foucault, there is an epistemological rela-
tionship between power and knowledge, beyond being repressive
and authoritative, unlike what we think.

Considering Foucault’s ideas, we see that in the context of his
views, “education” has a structure that both subjectifies (con-
structs identity) and objectifies (subjects to power) the teacher.
It seems quite possible to say that education plays an active
role in the relations between the “knowledge-power-power” trio
that Foucault mentioned. The subjectivity of the teacher is also
built with the dispositifs that arise due to these educational pro-
cesses, and thus the teacher becomes a natural part of the power
processes. In the school, which is the product of a panopticon
construction, the teacher, who is subjected to observation with
intangible tools through legislation, punishment, and discipline,
is ultimately constructed as a “subject.”

When Foucault’s ideas are taken into account, it is understood
that the contemporary education approach, which expresses
today’s understanding of education and treats education as
“behavior change,” is used for the purpose of neoliberal power
mechanisms. The desire to raise the teacher as a subject suitable
for exploitation has detached education from its inner character-
isticand imprisoned it in an artificiality that condemns it to exter-
nality. In this artificiality, while education is instrumentalized as a
power tool, teachers are built as subjects who think they are free.

This study is considered to be beneficial for future studies to
give an idea about the educational beliefs of teachers who are
controlled by pressure power within the scope of Foucault’s
power-knowledge relations and which are controlled by the sub-
jectivation modes that the system deems appropriate. In par-
ticular, it can lead to a qualitative study to see the changes that
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will be caused by the panoptic surveillance and panoptic power
mechanism, which are the result of power-knowledge relations
in the personalities of teachers. With the help of the findings
obtained from the study, the following suggestions can be made:

1. Theidea of a teacher who has found himself, far from power—
knowledge relations, should be made dominant.

2. The entire complexity of knowledge-power relations should
be illuminated.

3. There should be more talk about schools and teachers.

Schools should be radically questioned.

5. The question of who is benefiting from the dominant forms
of curriculum, education, and assessment in schools should
be asked more.

6. Teachers should move from regular autonomy to permitted
autonomy.

7. Teachersshould increase their resistance capacity in schools.

Teachers should stop being the subject of the subject.

9. Teachers should question more behind the scenes of the
educational illusions produced by the government.

10. Teachers should be aware of the truth imposed on them and
the borderline drawn.
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Genisletilmis Ozet

Girig

Egitim, sosyal yapinin her bir hiicresinin olusumunda oldugu kadar bu yapinin varli§ini devam ettirebilmesinde ve degisiminde de ¢ok
etkin bir unsur, bir yapi tagl olarak 6ne gikmaktadir. Egitimin sosyal yapi icerisindeki yeri, islevleri ve bu islevler sonucunda Urettigi insan
tipolojisi, egitim bilimi agisindan oldugu kadar toplumsal yapinin tiimu igin de kritik bir 5neme sahiptir. Bu anlamda egitim, var olan erk

ve siyasi teskilatlanmanin oldugu kadar, topluma hakim olan ideolojinin ve degerlerin de tasiyicisi, besleyicisi, ileticisi konumundadir
(Yavuzer, 2001).

1926-1984 yillari arasinda yasamis olan ¢agdas Fransiz distinliri Michel Foucault, modern egitim kurumlarini insanlari disipline ederek
onlara bir 6znellik kazandiran ve bdylelikle onlari iktidar iligkilerinin 6znesi oldugu kadar nesnesi haline de getiren kurumlar olarak gor-
mustur. Calismalarinda “iktidar” kavrami tzerine yogunlasan Foucault, bilgimizin iktidarin drettigi gergekliklerden baska bir sey olma-
digini (Spargo, 2000) hatta buna ek olarak iktidarin kiltlrel gelenedi, toplumsal bir mesrulastirma olarak sunmakta oldugunu ortaya
koymustur. Buna gore politik iktidar yukaridan degil asagidan kiiltlrel gelenede dayandirilarak mesrulastiriimaktadir (Habermas, 2007).
Bu mesrulastirma siirecinde de egitim dnemli bir isleve sahip olarak 6ne ¢cikmaktadir. Ozellikle bilgi-iktidar iliskisinin gliclii bir sekilde
acida ciktigi Turk egitim tarihi icerisinde tim topluma etkide bulunmak Uzere hayata gegcirilen disiplin uygulamalarinin (Asan, 2013)
ogretmenlerin egitim inanglari Gzerinde ne olglide etkin oldugunun tespit edilmesinin, olusturulmak istenen 6gretmen tipolojisinin
analizinde 6nemli oldugu distnilmektedir.

Bu calismada, Foucault’un iktidar-bilgi iliskilerinin agiga ¢ikardigi sonuglardan faydalanilarak, 6gretmenlerde agiga gikan egitim inangla-
rinin neler oldugunun tespit edilmesi amaglanmaktadir. Ogretmen ve okul aracilifiyla yiiritilen iktidar-bilgi iliskilerinin dgretmenlerin
egitim inanclarina nasil yansidigi “yeniden Uretilen egitim, “yeniden Uretilen 6gretmen tipi” ve “iktidar ideolojisi” agisindan ele alinarak
egitim inanclarinin ¢ozimlenmesi amaglanmaktadir.

Bu genel amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. iktidar-bilgi iligkileri kapsaminda yeniden (retilen egitim ile ilgili 5gretmenlerde agida ¢ikan egitim inanglari nelerdir?
2. Iktidar-bilgi iliskileri kapsaminda yeniden iretilen 6gretmen tipiile ilgili 6gretmenlerde aciga ¢ikan egitim inanclari nelerdir?
3. iktidar-bilgi iliskileri kapsaminda iktidar ideolojisi ile ilgili gretmenlerde aciga gikan egitim inanclari nelerdir?

Yontem

Bu calismada arastirma deseni olarak fenomenografik arastirma modeli segilmistir. Fenomenografik analiz yonteminde veri analizi
boyunca kategoriler belirlenmeye caligilir. Olusturulan kategoriler farkli bireylerin ilgili kavram ya da kavramlari nasil algiladiklari ve tec-
ribe ettiklerini ortaya koyar. Fenomenografik analizde elde edilen gesitlilik haritalandirilir (Hesselgren, & Beach, 1997). Marton ve Booth'a
(1997) gore olusturulan kategoriler fenomenle mantikli ve birbirleriyle hiyerarsik olarak iligkili olmalidir. Her bir kategoride fenomeni
anlama yollarindaki ayirt edicilik ortaya konulmalidir ve kategoriler mimkiin oldugunca az sayida olmalidir.

Galismanin grubu amagli 6rneklem yontemlerinden olglt drneklemeye gore belirlenmistir. Amagli 6rnekleme, zengin bilgiye sahip
oldugu distnilen durumlarin derinlemesine galisilmasina olanak vermektedir. Bu galismada dikkate alinan temel dlgtt, 6gretmenlerin,
iktidar-bilgi iligkilerinin 6zne (6gretmen) ve nesne (okul) Gzerinde meydana getirecedi dedisimlere sahit olabilmek adina en az 25 yillik
meslek hayatlarina sahip olmasidir. Calismanin amacini daha iyi yansitabilmek ve saglikli veriler alabilmek adina en az 25 yillik stire ana
Olglt olarak belirlenmistir. Bu anlamda Turkiye’'nin degisik illerinde bulunan on farkli okuldan degisik branslarda 52 6§retmene bu olgit
Uzerinden ulagiimis ve arastirma bu katilimcilar araciligiyla yGrittlmustar.

Calismanin verileri 6gretmenlerin agiklamalarini genis eksenli yapmak adina ti¢ agiklayici kategori esliginde yedi temel sorunun agik uglu
sorulmasiyla elde edilmistir. Bu anlamda 6gretmenlerle yari-yapilandirilmig gortismeler yapiimistir. Elde edilen veriler nitel aragtirma
geleniigerisinde yer alan fenomenografik analiz yéntemine gore analiz edilmistir.

Bulgular

Verilerden “yeniden Uretilen egitim” agiklayici kategorisi icin egitim inanglari agisindan iki kategori ve betimleme yollarina iligkin iki
kategori, “yeniden Uretilen 6gretmen” agiklayici kategorisi icin editim inanclari agisindan iki kategori ve betimleme yollarina iligkin iki
kategori, “iktidar ideolojisi” agiklayici kategorisi igin egitim inanglar agisindan Ug kategori ve betimleme yollarina iliskin t¢ kategori elde
edilmistir. Veriler, Michel Foucault’'un iktidar-bilgi iligkileri dogrultusunda secilen (¢ parametre (egitim, 6gretmen, ideoloji) agisindan
ogretmenlerde agida gikan egitim inanglarini gostermektedir.

Ogretmenlerin yeniden insa edilen egitim ile ilgili olarak statiiko ve siyasi diizen ile ideoloji ve insan tipi arasindaki iligkiyi dikkate almis-
lardir. Ogretmenler, statiikolarin ihtiyac hissettikleri siyasi diizenleri sekillendirdigi egitim tizerinden konumlandirip bu anlamda gelecek
kusaklari etki altina aldiklarini ifade etmislerdir. Gelecek kusaklarin sekillenmesinde okul en iyi kullanilan bir ara¢ oldugu ise yeniden
Uretilen egitim adina katilimcilarda agiga ¢ikan bir inang olarak degerlendirilmigtir.

iktidar-bilgi iliskileri dogrultusunda yeniden anlamlandirilan égretmen tipi ile ilgili olarak 6gretmenler iktidarin varhgini, giiciinii 6gret-
menlere kabul ettirebilmek icin okullari temel bir arag olarak kullandigini ifade etmislerdir. Ozellikle okullarin mevcut fiziki gériniim-
leri aracilifiyla 6gretmenlerin belli kaliplara sokulmasi seklindeki ifadeler bu faktor agisindan karsilasilan egditim inanci olarak kendini
gOstermistir.



iktidar ideolojisi faktori agisindan 6gretmenlerde aciga cikan egitim inanglarini ile ilgili katiimeilar ilk olarak devletin giict ile kullandig
ideolojik araglari dikkate alarak degerlendirmelerde bulunmuslardir. Bu dogrultuda okullar ve sahip oldugu fiziki gérintimler bu faktor
agisindan da katilimcilar tarafindan stirekli dile getirilmistir. Katilimcilar, okullarin birden fazla beceri 6grettigini fakat bunu egemen ide-
olojiye tabi olmaya ya da bu ideolojinin pratigini elde tutmayi saglayan bigcimlerde yaptigini ifade etmislerdir.

Sonug¢

Michel Foucault'un iktidar-bilgi iligkileri cercevesinde yirUtllen bu nitel calismada, ozellikle iktidar-bilgi iliskileri sarmalinda agiga ¢ikan
iktidar anlayisinin-sadece modern bilim pratiklerinde degil-egditimde de gelistirilerek uygulandigi, dikkate alinan Ug agiklayici kategori
esliginde verilmeye calisiimistir. Agida ¢ikan yeni iktidar anlayisi egitim ve uygulama yerleri olan okullarda 6gretmenler araciliiyla pra-
tiklerini mesrulastirmis durumundadir. Foucault'un iktidar-bilgi iligkilerinin sonucu olan yeni iktidar mekanizmasi, okullari ideolojik
bir aygita dontstirmekle birlikte, 6gretmenleri iktidarin resmi ideolojisine uymaya zorunlu kilmaktadir. Dolayisiyla, ideolojinin mikro
boyutta uygulayicilari olan 6gretmenlerin davranis, tutum ve inanglari agisindan da degdisimler meydana getirmektedir.

Bu galisma, Foucault'un iktidar-bilgi iliskileri kapsaminda baski erki ile kontrol edilen ve sistemin uygun buldugu 6znelestirme kipleri ile
kontrol altina alinan 6gretmenlerin adi gecen agiklayici kategoriler agisindan agida gikan egitim inanglari hakkinda fikir vermesi bakimin-
dan bundan sonraki galismalara faydali olabilecegi diisiinilmektedir. Ozellikle iktidar-bilgi iliskilerinin sonucu olan panoptik gézetim ve
panoptik iktidar mekanizmasinin 6gretmenlerin kisiliklerinde meydana getirecedi degisimleri gérme adina yapilacak nitel bir calismaya
on ayak olabilir.

Etik Komite Onayi: Bu calisma icin etik komite onayi Atatiirk Universitesi’nden (Tarih: 13.07.2021, Sayi: 03) alinmistir.
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6z

Bu calismanin amaci, birlestirilmis sinif 6gretmenlerinin okula uyum slireci ve bu stiregte karsi-
lastiklari sorunlarla ilgili goruslerini arastirmaktir. Nitel desene sahip ¢alismanin verileri, arastir-
macilar tarafindan hazirlanan yari yapilandiriimig gériisme formundan elde edilmistir. 2020-2021
egitim-ogretim yilinda gergeklestirilen ¢alisma icin uygun ornekleme teknigi kullanilarak 15 bir-
lestirilmis sinif 6dretmeni segilmistir. Arastirmada veri toplanan katilimcilarin tamami Dogu
Anadolu bélgesinin koy okullarinda gorev yapmaktadir. Katiimcilardan elde edilen veriler, icerik
analizi teknigiyle incelenmistir. Arastirmanin sonucunda; 6gretmenlerin mevsim sartlari, egitim
fakultelerinin yetersizligi, 6grencilerin hazirbulunusluk diizeyi, veli ilgisizligi, kdy halkinin hayata
bakis agisi ve okul olanaklarindan kaynakli sorunlarla karsilastiklari belirlenmistir. Ogretmenlerin
yasadiklari sorunlari ¢ézlime kavusturmak igin bireysel caba gosterdikleri ve meslektaslarindan,
velilerden, yetkili kisilerden yardim aldiklari tespit edilmistir. Birlestirilmis sinif 6§retmenleri;
okulun temizligi, fiziki olanaklari, 6§renci seviyesi ve 6gretmen sorumluluklari agisindan 6ngor-
dikleri sorunlarla karsilastiklari sorunlar arasinda farklilik oldugunu ifade etmislerdir. Bununla
birlikte 6gretmenlerin resmi belge hazirlama ve ders i¢i uygulamalari gergeklestirme agisindan
“Birlestiriimis Siniflarda Ogretim” dersini faydali bulduklari gérilmustir. Ayrica genellikle 6gret-
menlerin okula gitmeden dnce herhangi bir 6nyargiya sahip olmadiklari; kurumsal uygulamala-
rin yapilmasi yontinde goris belirttikleri; birlestirilmis sinifli bir okula yeni atanmis 6gretmenlere
gevreyle iletisim kurma, meslektaslarla gorisme ve kdyde ikamet etme gibi bazi tavsiyelerde
bulunduklari belirlenmistir. Elde edilen sonuglara dayanarak arastirmacilara okula uyum sireci ve
bu stirecte karsilagilan sorunlarla birlikte rehberlik uygulamalari hakkinda 6gretmen goruslerini
incelemeleri 6nerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Birlestirilmis sinif, okula uyum, 6gretmenlerin kargilastiklari sorunlar

ABSTRACT

The purpose of this study was to investigate the opinions of multigrade classroom teachers about
the adaptation process to school and the problems they encounter in this process. The data of
the study with qualitative pattern were obtained from a semi-structured interview form prepared
by the researchers. Using a convenient sampling technique, 15 multigrade classroom teachers
were selected for the study, which was carried out in the academic year 2020-2021. All of the
participants whose data were collected in the study work in the village schools of the Eastern
Anatolia region. The data obtained from the participants were analyzed by the content analysis
technique. From the results of the research, it was determined that the teachers faced problems
arising from seasonal conditions, inadequacy of education faculties, students’ level of readiness,
parental indifference, village people’s perspective on life and school opportunities. Also it was
detected that they made individual efforts to solve the problems and received help from their col-
leagues, parents, and authorized persons. Multigrade classroom teachers stated that there was a
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difference between the problems they foresaw and the problems they encountered in terms of the cleaning of the school, physical
facilities, levels of students, and teacher responsibilities. However, it was seen that the teachers found the “Teaching in Combined
Classes” course useful in terms of preparing official documents and performing in-class practices. In addition, it was determined
that most of the teachers did not have any prejudices before going to school; that they expressed their views on the implemen-
tation of institutional practices; and that they gave some advice to newly appointed teachers in a multi-class school, such as
communicating with the environment, meeting with colleagues, and residing in the village. Based on the results obtained, it was
suggested to the researchers that they examine the opinions of teachers about the school adaptation process and the problems

encountered in this process as well as the guidance practices.

Keywords: Multigrade classroom, school adjustment, teachers’ problems

Girig

GUnUmizde teknoloji hizla gelismekte, farkli boyutlarda degi-
siklikler meydana gelmekte ve buna paralel olarak yogun bir bilgi
birikimi olugmaktadir. Bu ylizden insanoglu, 6grenilen bilgilerin
nasil kullanilacagr ve daha iyi bir 6grenmenin nasil gerceklest
irilebilecegi Uzerine arastirmalar yapmaktadir. Bu aragtirmalarla
bilgi toplumunu olusturacak Ureten, elestirel ve yaratici dlistine-
bilen bireylerin yetistirilmesi hedeflenmektedir (Gelebek, 2011;
Yilmaz, 2019). Yani gliniimUzde iletisim kurma, problem ¢dzme
ve elestirel distinme gibi yasam becerileri ile bilim okuryazarligi
gibi bilgi becerilerinin bireylere kazandirilmasi gerekmektedir
(ispir & Yildiz, 2021). Tiirkiye'de bu dzelliklere duyulan ihtiyaglarin
farkina varildigiicin egitim sistemlerinde degisiklige gidilmekte,
egitim yatirimlari onem kazanmakta ve bu degisikliklerle birlikte
yeni programlar gelistirilmektedir. Programlar gelistirilirken sos-
yo-ekonomik imkanlari farkli olan bolgelerdeki 6grencilerin egi-
tim haklarindan esit olarak yararlanabilmeleri amaglanmaktadir
(Ocakcl, 2017). Clinkii egitim, 1948 yilinda insan Haklari Evrensel
Bildirgesi'nin benimsenmesinden bu yana Tirkiye Cumhuriyeti
Anayasasl tarafindan givence altina alinan, kapsami ilgili yasa-
larla belirlenen ve diizenlenen sosyal bir haktir (Arici, 2015; ince
& Sahin, 2016). EJitim hakki; higbir sinifa, zimreye, aileye ve
kisiye imtiyaz taninmadan din, dil, irk ve cinsiyet ayrimi gozet-
meksizin herkese acik bir sekilde sunulmaktadir (ince & Sahin,
2016). Bahsi gecen egitim, gelisiglizel ve kendiliginden ger-
ceklesen egitimden ziyade formal egitimdir. Formal egitimin
sistemli bir sekilde isleyebilmesi icin okul adi verilen kurumlar
olusturulmaktadir (Ozenir, 2019). Egitim kurumlari olan okul-
larin en 6nemli basamagl, temel egitimin yapildigi ilkokullar ve
ortaokullar olarak diglindlebilir. Ayrica Turkiye'de ilkokul ve orta-
okul dliizeyinde verilen egitim ve 6gretimin tamami, temel egi-
tim olarak ifade edilebilir (Kirtkgi, 2019). Turk egitim sisteminin
temel yapisini olusturan ve 6rglin egitim sisteminde nemli bir
yere sahip olan ilkdgretim (Temizylrek, 2019), 6-12 yaslarindaki
gocuklarin egitim ve ogretimini kapsamaktadir (Abay, 2006;
Gondl, 2019).

Toplumun ilkogretimdeki okullagma oraninin diger 6gretim kade-
melerinden fazla olmasi ve toplumun biylk bir kesimine ulag-
masl, ilkdgretimin Snemini artirmaktadir (Abay, 2006; Gozler,
2009; Sinmaz, 2009). 2019-2020 egitim-6gretim yili istatistiki
verileri dikkate alindiginda ilkokulda okullagsma oraninin %93,62
olarak belirlenmesi, bu fikri desteklemektedir (MillT Egitim Bakan-
ligr [MEB], 2019). Egitime ulagsmada bireyler arasindaki dezavan-
tajlari giderebilmek ve firsat esitligini saglamak amaciyla sosyal,
ekonomik, kilttirel ve cografi durumlara gore farkli 6gretim uygu-
lamalari bulunmaktadir (Cetin, 2019; Saadet, 2020; Sekin, 2019).
Bu dogrultuda ilkdgretim okullarr; ikili 6gretim yapan, tasimali,

pansiyonlu, yatili bolge ve birlestirilmis sinifli ilkdgretim okullari
olmak iizere cesitli sekillerde uygulanmaktadir (Bilir, 2008; izci ve
ark., 2010; Sinmaz, 2009).

Turkiye, yerylzU sekilleri bakimindan engebeli bir yapiya sahip
oldugu icin ormanlik ve daglk olan yerlesim birimlerine 6gret-
men atamak ve fazla derslikli okullar insa etmek ekonomik
acidan bulyuk bir kilfet getirmektedir (Gozler, 2009). Bununla
birlikte kirsal bélgelere atanan 6gretmenlerin bulunduklari yer-
den memnun olmamalari veya cesitli 6zir nedenleriyle (sag-
lik durumu, 6grenim durumu, es durumu vb.) farkl bir bélgeye
atamalarinin yapilmasindan dolayl bu tir yerlerde 6gretmen
strekliligi saglanamamaktadir (Atasever, 2012; Gozler, 2009).
Bu ylzden dogal yapisi elverigsiz olan bu yerlesim birimlerine
bir veya iki derslikli okullar inga edilmektedir (Abay, 2006). Ayrica
kirsal bolgelerde egitim ve is olanaklarinin minimum diizeyde
olmasi, sosyal faaliyetlerin yetersizligi, saghk kurumlarinin bol-
geye uzak kalmasi ve ulasimin zorlugu gibi nedenlerden dolayi
bdlge nifusu azaldigindan var olan okullar birlestirilmis sinifli
okullara donusturtlmektedir (Utlu, 2019). MEB’in 24.07.2014
tarihli Resmi Gazete'de yayinlanmis olan 29072 sayili Millf Egitim
Bakanhgi Okul Oncesi ve ilkégretim Kurumlari Yonetmeligi'nin 6.
maddesinin b bendinde “Bir gruptaki ¢cocuk sayisinin 10’dan az,
20’den fazla olmamasi esastir. E§itim ve 6gretim yiliicinde cocuk
sayisi 10’un altina disen gruplar, oncelikli olarak diger gruplarla
birlestirilir” ifadesi yer almaktadir (MEB, 2014). Yani kdy veya kir-
sal yerlesim alanlarinda birlestirilmis sinifli okullarin agilabilmesi
icin en az 10 6grencinin olmasi gerekmekte ve 10’dan daha az
ogrencisi olan yerlesim alanlarinda okullar resmt olarak kapati-
larak 6grenciler tagimali egitime yonlendirilmektedir (Samanci,
2019). Sonug olarak birlestirilmis sinif uygulamalarinin nicel
yetersizlikten kaynaklandigi ve ihtiyaglar dogrultusunda ortaya
ciktigi gortlmektedir. Ayrica 6grenci, 6gretmen ve derslik sayi-
sinin yetersiz olmasi; cografi kosullar, ulagimda yasanan sorun-
lar ve okulun fiziki olanaklari gibi nedenler, birlestirilmis sinif
uygulamalarinin artmasina sebep olmaktadir (Dursun, 2006;
Msimanga, 2019, 2020; Sahin, 2015; Saracaloglu, 2019; Yilmaz,
2014). 2017-2018 egitim-6gretim doneminde Turkiye genelinde
birlestirilmis sinif okutan 6gretmen sayisi 6,603, birlestiriimis
sinifta okuyan 6grenci sayisi 135,924 olarak tespit edilmistir (Koy
Okullar Degisim Agi [KODA], 2019). Sayisal veriler, egitim hakki,
firsat esitligi ve zorunlu egitim gibi unsurlar géz éniinde bulun-
duruldugunda ortaya gikan birlestirilmis sinif uygulamalarinin ne
oldugunu daha iyi anlamak icin birlestirilmis sinif Gzerine yapi-
lan tanimlamalarin ve agiklamalarin dikkate alinmasi gerektigi
soOylenebilir.

Birlestirilmis sinif dgretimi terminolojisi evrensel olmamasina
ragmen (Joubert, 2010) Turkiye basta olmak Ulzere Amerika
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Birlesik Devletleri, Avusturya, Hollanda, Norveg, Cin, Vietnam,
Yunanistan, Fransa, ingiltere, Kanada, Peru, irlanda ve Japonya
gibi birgok Ulkede uygulanmaktadir. Ayrica “composite,” “multi-
level, “multiple class,” “multigrade classes,” “family class,” “com-
bination class” ve “vertical class” gibi farkli adlar altinda bilinen
birlestirilmis sinif (Durdudiler, 2019; Gozler, 2009; Kazu & Aslan,
2011; Khan, 2006; Little, 1995, 2004; Mason & Burns, 1996; Saa-
det, 2020; Samancl, 2019; Sahin, 2015; UNESCO, 2001), birden
fazla dersin ve farkli sinif diizeyindeki 6grencilerin tek bir 6gret-
men yonetiminde ayni sinif icerisinde egitim-6gretim gormesi
olarak belirtilmektedir (Abay, 2006; Bayar, 2009; Brown, 2010;
Dirik, 2015; Gozler, 2009; Khan, 2006; MEB, 2019; Msimanga,
2019; Oztiirk, 2007; Samanci, 2019; Sidekli ve ark., 2015; Tasde-
mir, 2012; Tung, 2013; Yildirim, 2008; Yildiz, 2009; Yilmaz, 2014,
2019). Yani diinya capinda yaygin olarak kullanilan birlestiril-
mis sinif (Ramrathan & Mzimela, 2016); farkl yas, sinif ve yete-
nekteki ogrencilerin ayni gruptaki 6grenimini ifade etmektedir
(Berry, 2006; Hargreaves, 2000; Joubert, 2010; Kivunja & Sims,
2015; Little, 1995). Bununla birlikte birlestirilmis sinif, farkh yer-
lesim yerlerindeki egitim ihtiyacini karsilamak igin olusturulan
ve uygulanmasi ihtiya¢ dogrultusunda zorunluluk olarak kabul
edilen Ogretim bigimidir (Coskun, 2018; Cikrik, 2017). Kisaca
dersliklerde bulunan 6grenci sayisinin azligi veya her sinifa ayri
bir 6gretmen atamasinin gergeklestirilememesi nedeniyle sevi-
yeleri farkl 6grencilerin tek sinifta ve tek 6gretmen gozetiminde
egitim-ogretim etkinliklerini devam ettirmesi birlestirilmis sinif
olarak tanimlanabilir. Ancak 6gretmen ve derslik sayisina bagli
olarak birlestirilmis sinif uygulamalari degisiklik gostermektedir.
Bu dogrultuda Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi tarafindan bir-
lestirilmis sinifli okullarda siniflarin gruplandiriimasina yonelik bir
dizenlemeye gidilmistir. Bu gruplandirmada 6grenci, 6gretmen
ve derslik sayilarina gore siniflarin olusturulma sekilleri Tablo 1'de
belirtilmistir (Yilmaz, 2014).

Birlestirilmis siniflari olusturma sekilleri tek 6gretmenli okullarda
dort sinifin birlikte (1+2+3+4) egitim-0gretim faaliyetlerini ylri-
tece§i sekilde diizenlenmistir. Ogretmen sayisinin birden fazla
olmasi durumunda degisik sekillerde sinif birlestiriimesi gerce
Klestirilmektedir. iki 6gretmenin bulundugu birlestirilmis sinifli
okullarda ikili gruplar (1+2, 3+4) veya U¢ sinif seviyesi ve tek sinif
seviyesi seklinde gruplar (1+2+3, 4 veya 1, 2+3+4) olusturulabilir.
Uc 6gretmenli okullarda iki sinif seviyesi bagimsiz, iki sinif sevi-
yesi birlestiriimis olacak sekilde (1, 2+3, 4) egitim yapilabilir (Abay,
2007; Durdudiler, 2019; Saadet, 2020). Ayrica derslik ve 6grenci
sayisina gore birinci ve ikinci sinifin bir arada, tglincl ve dordincl
siniflarin bagimsiz oldugu bir gruplandirma bigimi uygulanabilir
(Arslan, 2013). Birlestirilmis sinifli okullarda 6grenci dagihmlarinin
anormal oldugu durumlarda ise daha farkl uygulamalara gidilebi-
lir (Yilmaz, 2014). Ornegin; birinci sinifta on dgrenci, ikinci sinifta
dokuz 6grenci, Uglincl sinifta yedi 6grenci ve dordlincl sinifta alt
dgrencinin bulundugu ti¢ 6gretmenlive g derslikli bir okulun sinif
olusturma bigimi; birinci ve ikinci siniflarin bagimsiz, dglincl ve
dordiinct siniflarin birlikte 6grenim gorecegi sekilde diizenlene-
bilir. Yani birlestiriimis siniflarda 6gretim, ayni 6grenim diizeyinde

Tablo 1.
Birlestirilmis Siniflarin Olusturulma Sekilleri
Ogretmen Sayisi 1. sinif 2. sinif 3.sinif 4. sinif
1 (1+2+3+4)
(1+2) (3+4)
3 1 (2+3) 4
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ve yas grubunda olan veya kabul edilen 6grencilerin bagka sinif-
larda bir 6gretmenle egitim-6gretim uygulamalarini stirdlrdtgu
bagimsiz (mustakil) siniflardan farkh yGritilmektedir (Abay, 2006;
GUr, 2010; Seker, 2014; Tung, 2013).

Birlestirilmis siniflarda sistem, ayni ders saati icerisinde bir gru-
bun 6gretmenle ders iglemesi, diger grubun kendi basina galis-
masl ve ddev yapmasi Uzerine kuruludur. Sadece mihver (eksen)
dersler olarak adlandirilan Fen Bilimleri, Sosyal Bilgiler ve Hayat
Bilgisi dersleri ortak islenmektedir. Matematik, Tirkge ve Muzik
gibi ifade ve beceri dersleri, mihver derslerin bir uzantisi olarak
distnllmekte ve bunlarin tzerine sekillendirilmektedir. Bu ylz-
den mihver derslerin basarisi diger dersleri etkilemektedir (Pala-
van, 2012). Bu durumda 6gretmenin tiim 6grencilere ayni konuyu
anlatmasi beklenemez. Béyle bir sikintinin énline gegmek igin
ogretmen, bir grupla ders islerken diger grubu 6devlendirir. Bu
uygulama, 6gretmenli ve 6devli dersler olarak adlandiriimaktadir
(Yildirim, 2008).

Ogretmenli dersler; 6gretmenin 6grencilerle dogrudan ilgilendigi
ve 6grencilerin derslerini 6gretmenleriyle birlikte ylruttigu saat-
lerdir (Saadet, 2020; Seker, 2014). Genellikle 6grencilerin bireysel
olarak 6grenmekte zorlandiklari ve bir rehbere ihtiya¢ duyduklari
konularda ogretmenli dersler yapiimaktadir (Yilmaz, 2014). Bu
saatlerde 6gretmen, 6grencilere diger gruptan daha fazla vakit
ayirmakta ve birlikte bulundugu 6grencilerle ders yaparken birey-
sel galisan grubun faaliyetlerini kontrol etmektedir (Abay, 20086).
Odevli dersler ise; 6grencilerin derslerini 6gretmenlerinin gdze-
timinde kendi baslarina calisarak yurittikleri saatlerdir (Saadet,
2020). Birlestirilmis sinifta 6devli dersler yirttilirken 6grencile-
rin sinif seviyeleri ve gelisim ozellikleri dikkate alinmalidir. Yapilan
odevlendirmenin akabinde cevaplar, 6gretmen tarafindan deger-
lendirilerek 6grencilere donutler verilmelidir. Ancak ¢ok kalaba-
lik siniflarda 6gretmenin her 6grenciyle yakindan ilgilenmesi ve
ogrencilerin galigmalarini tek tek kontrol etmesi zorlagsmaktadir.
Bu durumda 6gretmen, bir st siniftan veya ayni siniftan ders
basarilari ylksek ogrencileri gorevlendirerek diger 6grencilere
yardim edilmesini saglayabilir (Abay, 20086).

Seviye ve ilgi gruplari, 6devli ve 6dretmenli derslerin yani sira
birlestirilmis sinif 6gretmenlerinin 6grenme-6gretme silirecinde
yararlandigi diger yontemlerdir. Seviye gruplari, farkli alanlarda
bilgi ve beceri agisindan yakin seviyede olan 6grencilerin bir arada
6grenim gormesidir (Yilmaz, 2019). Ogretmen; seviye gruplarini
olustururken anlama, kavrama, 6grenme hizi, ilk okuma ve yazma
gibi yonlerden bireysel farkliliklari géz 6niinde bulundurmalidir.
Ornegin A grubunda geri kalmis bir 3. sinif grencisi ayni sevi-
yedeki 2. sinif 6grencileriyle birlikte bir seviye grubu olusturabilir
(Abay, 20086). ilgi gruplari ise ayni konuya ilgi duyan dgrencile-
rin birlikte 6grenim gérmesidir. ilgi gruplariyla 6grencilere farkli
derslerde birgok bilgi ve becerinin kazandiriimasi amaglanmak-
tadir. Olusturulan seviye ve ilgi gruplari, birlestirilmis sinif 6gret-
menlerine zaman ve ders planlamasinda kolaylik saglamaktadir.
Ayrica bu gruplar, 6grenme seviyesi ylksek 6grencilerin bulun-
dugu grubun hizli 6grenmesini saglamaktadir (Yilmaz, 2019).
Birlestirilmis siniflarda 6gretimin basarisi; bu okullarda seviye ve
ilgi gruplariyla galismanin yani sira 6gretmenin planl ¢alismasina,
hazirlik yapmasina, ders igleme yontemine, calisma ortaminin
dizenlenmesine, 6gretmenli ve 6devli derslerin etkili yiritul-
mesine baghdir (Bilir, 2008). ifade edilen ve birlestirilmis siniflara
0zgU olusturulan egitim-6gretim dizenlemeleri, birlestirilmis
siniflarin bazi avantaj ve dezavantajlarini ortaya gikarmaktadir
(ince & Sahin, 2016).
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Birlestirilmis sinifli okullarda gesitli alanlara yonelik birgok olumlu
durum ortaya gikabilir. Bunlar genel anlamda; 6gretmen yeterli-
ligi, 0grenci-veli-okul iletisimi, 6grencilerin gelisimsel 6zellikleri
ve Ulkelerin yUrlttigu egitim politikalar gibi pek gok durumsal
ozelligi kapsayabilir (Yilmaz, 2019). Birden fazla sinifin yani farkli
yas, deneyim ve yetenege sahip dgrencilerin bir arada 6grenim
gormesi onlara sosyallesme, birbirlerinden 6grenme ve birbiriyle
yardimlagma imkani saglamaktadir (Dirik, 2015; Sahin, 2015; Yil-
maz, 2014). Bazi arastirmalarin sonuglari birlestiriimis siniflarin
her zaman bagimsiz siniflardan duyusal olarak daha ileri diizeyde
oldugunu gostermektedir (Pratt, 1986; Miller, 1991). Ayrica birles-
tirilmis sinifli okullarda verilen egitim neticesinde bagimsiz sorgu-
lama yapabilme becerisi ve akran 6gretimi gelismektedir (Thomas
& Shaw, 1992). Ancak birlestirilmis siniftaki 6grenciler, her zaman
akranlarindan bilgiler edinmekle mesgul olmamakta, her 6grenci
bir grup ortaminda bireysel olarak ¢alisma becerisi kazanmakta-
dir (Veenman, 1995). Birlestirilmis sinifta egitim géren 6grenciler;
sorumluluk duygusu kazanmakta, bilgileri kiiglik grup igerisinde
ogrenme firsati yakalamakta, bagimsiz zaman gegirerek bireysel
ogrenme aligkanliklarini gelistirmektedir. Ek olarak ogrenciler;
farkl yas gruplanylailetisim kurma becerisi edinmekte, bir sonraki
egitim-ogretim donemine hazirlanma imkani bulmakta, Gst sinif-
taki 6grencilerden yararlanmakta ve boylece bilgilerini artirmakta-
dir(Cogkun, 2018; Durdudiler, 2019; Utlu, 2019). Sinif mevcudunun
her zaman az olmasi ve gruplar arasi motivasyonun saglanmasi,
birlestirilmis sinif uygulamalarinin diger faydali yonleri olarak ifade
edilebilir. Goger'e (2014) gore belirtilen avantajlarin gergekles-
mesi; nitelikli 6gretmen, yonetici, denetgi, uygun bir cevre ve iyi
tasarlanmig bir programla mimkdn olabilir. Avantajlarinin aksine
birlestirilmis sinif uygulamalarinin bagimsiz sinif uygulamalarina
gore bazi sinirlilik ve dezavantajlar bulunmaktadir.

Birlestirilmis sinifuygulamalari Gzerine yapilmis ¢alismalar dikkate
alindiginda 8gretmenlerin duygusal olarak (ince & Sahin, 2016),
mudur yetkililik anlaminda (Gozler & Celik, 2013) ve ders kazanim-
larina ulagilmasiyla ilgili yasadiklari sorunlar (Palavan, 2012) gibi
bircok problem one ¢ikmaktadir. Birlestirilmis sinif 6gretmenleri,
bagimsiz sinif 6gretmenlerine gore daha fazla is yikine sahip-
tir. Bu yiizden her sinif igin ayri bir plan hazirlanmalidir. Odevli ve
ogretmenli ylrttilen derslerin hazirlidi, 6gretmenlerin harcadigi
enerji ve zamani artirmaktadir (Bayar, 2009; Utlu, 2019; Yilmaz,
2019). Bununla birlikte birlestirilimis sinifli okullarda gorevli olan
ogretmenlere dlisen sorumluluklarin oldukga fazla oldugu gortil-
mektedir (Abay, 2007; Deniz, 2019). Birlestirilmis sinif 6gretmeni;
gatinin, pencerelerin, kapilarin bakim ve onarimi, okulun yakacak
ihtiyacl, bacanin ve tuvaletlerin temizligi, okulun boya ve badana
isleri gibi sorunlarlaugragsmak zorundadir (Arici, 2015).

Bagimsiz siniflarda uygulanan 6gretim programlarinin birlestiril-
mis siniflar icin gegerli olmasi ve tecriibesiz sinif 6gretmenlerinin
birlestirilmis siniflara atanmasi 6gretmenleri zorlayan diger sinir-
hliklardir (Abay, 2006; ince & Sahin, 2016). Ayrica birlestirilmis sinif
uygulamalarinda verimlilik tam olarak saglanamamakta, arag-ge-
re¢ ve egitim teknolojileri yetersiz kalmakta, maddi olanaksizlik
yasanmakta, programlar yetismemekte, ilkdgretimin tim hedef-
lerine ulasmak ve kazanimlarin tamami igin etkinlik yaptirmak
glclesmektedir (Abay, 2006; Coskun, 2018; Dursun, 2006; Seker,
2014). Bunlarin yani sira gevre sartlarinin getirdigi problemler,
birlestirilmis siniflarda egitim ve 6gretimi olumsuz etkilemek-
tedir (Ocakcl, 2017). Birlestirilmis sinif 6gretmenleri, sinirlilik ve
dezavantajlari ortadan kaldirmak veya en aza indirgemek igin
gevreyi iyi tanimali, halkin kilttirel ve sosyo-ekonomik sartlarini
iyi bilmelidir. Yani 6gretmen, atandigi okula gittiginde stattsinin

getirdigi degisikliklere, farkli kiltirel etkilere, yeni sosyal dene-
yimlere ve cevreye uyum saglamalidir. Ancak ogretmenler igin
hangi stratejileri nasil elde edebilecedi ve bu yeniliklerle nasil basa
cikilabilecegi dnemli bir sorundur.

Alanyazin incelendiginde, birlestirilmis sinif egitiminde karsilagi-
lan sorunlar (Abay, 2007; Dursun, 2006; Sag ve ark., 2009), 6gre-
tim (Bilir, 2008; izci ve ark., 2010), programlarin uygulanmasi ve
degerlendirilmesi (Gur, 2010; Sinmaz, 2009) gibi mevcut durumu
tespit etmek icin yapilmig arastirmalara siklikla rastlanmaktadir.
Ancak birlestirilmis sinif 6gretmenlerinin okula uyum sireciyle
alakali gorUslerini ortaya koyan bir calismaya ulagilamamistir.
Nitekim sinif 6gretmeni adaylarinin “Ogretmenlik Uygulamalari”
dersi kapsaminda merkeze bagli okullarda staj yaptiklari ve birles-
tirilmis sinif ortamlarindan yeterince haberdar olmadiklari bilinen
bir gercektir.

Birlestirilmis siniflarda gorev yapan 6gretmenler, mesleki yagsam-
larinin ilk yillarinda ne kadar hizmet igi egitim almis olsalar da
bircok zorlugu bir arada yagsamaktadirlar. Bu siiregte 6gretmen,
mesledin idari sistem ve kurallarini yerine getirmek, 6grendik-
lerini okul kiltlrine uygulamak, meslege basladigi yere uyum
saglamak gibi birtakim hususlarlamiicadele etmektedir. Ayrica
ogretmenlerin deneyimlerinin ve 6grenmis olduklari bilgilerin
yetersizligi, okula uyum sireci ile birlestirilmis sinif 6gretimindeki
sorunlari artirmaktadir.

Turkiye'de ozellikle kirsal kesimde cografi, sosyal ve ekonomik
kosullarin bir sonucu olarak ortaya ¢ikan ve birden fazla sinifin
birlikte 6grenim gormesini esas alan birlestirilmis sinif egitiminin
dogurdugu sorunlarin neler oldugunun bilinmesine ihtiyag duyul-
maktadir. Bu sorunlarin nasil ¢éziimlenecegine ve birlestiriimis
sinif 6gretmenlerinin okula nasil daha kolay uyum saglayabile-
ceklerine yonelik onerilerin gelistirilmesi gerekmektedir. Ayrica
birlestirilmis sinif editiminin yapildidi bir okula atanan 6gret-
menlerin okula uyum stiireci ve bu siirecgte karsilagilan sorunlara
yonelik gorisleri her yonuyle ele alinarak incelenmelidir. Bu dog-
rultuda arastirma bulgularinin birlestirilmis siniflarda gorev yapan
o6gretmenlere, onlari meslede hazirlayan akademisyenlere ve sinif
o0gretmeni adaylarina katki saglayacagi dustintlmektedir.

Yukarida belirtilen gerekgeler dikkate alindiginda bu arastirmanin
amaci, birlestirilmis sinif 6gretmenlerinin okula uyum stireci ve bu
slrecte karsilastiklari sorunlarla ilgili gérislerini arastirmaktir. Bu
baglamda arastirmanin sorulari agagidaki gibi belirlenmistir.

1. Birlestirilmis sinifli okullarda 6gretmenlerin karsilastiklari
sorunlar nelerdir?

2. Birlestirilmig sinif 6gretmenlerinin okula uyum sirecine ilig-
kin gorUsleri nelerdir?

Yoéntem

Arastirmanin Modeli

Birlestirilmis sinif 6gretmenlerinin okula uyum slrecine ilis-
kin dlslincelerini ve bu slregte karsilagtiklari sorunlara yonelik
goruslerini tespit etmeyi amaglayan bu arastirma, nitel aragtirma
desenlerinden durum galismasi deseniyle tasarlanmistir. Durum
calismasi; gergek yasam kapsaminda belirli bir durumun, olgu-
nun veya bireyin nasil ve neden sorulari etrafinda derinlemesine
incelenmesini ve analizini igeren nitel bir aragstirma desenidir (Yin,
2014; Yin & Campbell, 2018). Arastirma kapsaminda 15 birlesti-
rilmis sinif 6gretmeni ile yari yapilandiriimis gorismeler gergek-
lestirilmistir. Sinif EGitimi alaninda uzman bir 6gretim Uyesinin ve
Tlrkge Egitimi ile Birlestirilmis Sinif Egitimi alanlarinda uzman iki
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ogretmenin fikirleri dogrultusunda olusturulan gértisme formu,
ogretmenlerin arastirma problemiyle alakali digtincelerini ortaya
koymak i¢in 7 agik uglu sorudan olugmaktadir.

Calisma Grubu

Calisma, 2020-2021 egitim-6gretim yilinda uygun ornekleme
yontemi kullanilarak Dogu Anadolu Bolgesi'nin kdylerinde yer alan
devlet ilkokullarinda gorevli 15 birlestirilmis sinif 6gretmeniyle
gerceklestirilmistir. Uygun o6rnekleme yontemi zaman, para ve
isglct agisindan var olan sinirliliklar nedeniyle érneklemin kolay
ulasilabilir ve uygulama yapilabilir birimlerden segilmesidir (BlyU-
koztirk, 2012). Sosyo-ekonomik agidan orta ve dislk duzeyli
ailelerin yasadigi koylerde yer alan okullar, birlestirilmis sinif
egitiminin yapilmasindan dolayi tercih edilmistir. Ayrica uygula-
maya katilan birlestirilmis sinif 6§retmenlerine ait genel bilgiler
Tablo 2'de verilmigtir.

Veri Toplama Araglari

Calismada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan
gelistirilen yari (add space in between) yapilandiriimig gortisme
formu kullanilmistir. Arastirmada katilimcilarin gorislerinin alin-
mas! ve gorlisme esnasinda onceden hazirlanmis sorularin ek
sorularla derinlestirilmesi nedeniyle yari yapilandirilmis gortisme
tercih edilmistir. Blytkoztlrk ve ark. (2008), yari yapilandiriimis
gorismelerin ilgili alanda derinlemesine bilgi sagladigini ifade
etmislerdir.

Formun hazirlanmasinda 6ncelikle alanyazin taramasi yapilimig
ve arastirma problemine yonelik soru havuzu olusturulmus-
tur. llgili sorular ierisinden arastirma kapsamina uyacak sorular
secilmis ve bu sorular kapsaminda gortisme formunun taslagi
hazirlanmistir. Hazirlanan sorularin kapsam gegerligini saglan-
mak igin Sinif Egitimi ve Turkge Egitimi alanlarindan tg uzmanin
goruslerine basvurulmustur. Uzmanlardan alinan oneri ve geri
bildirimler dogrultusunda gerekli dizeltmeler ve degisiklikler
yapilmistir. Ornegin goriisme formuna “Karsilastiginiz sorunlar
¢OzUme kavusturmak igin aldiginiz dnlemler ve yaptiginiz ¢alis-
malar nelerdir?” ve “Birlestirilmis sinif 6gretmenlerinin okula
uyum slrecini kolaylastirmak igin egitim-ogretim dénemi bag-
lamadan 6nce kurumsal uygulamalar yapiimali midir?” sorulari
eklenmistir. Ayrica taslak gortisme formunda yer alan “oryantas-
yon” kelimesinin yanlis anlagilabileceginden dolayi bu terminoloji
yerine “okula uyum” ifadesi kullanilmistir. Akabinde hazirlanan
sorularin uygulanabilirligini ve anlasilabilirligini tespit etmek igin
calisma grubunun diginda yer alan bir sinif 6gretmeniyle pilot
gorisme yapiimistir. Pilot calisma sonucunda bazi sorularin daha
acik, net ve anlagilir ifade edilmesi icin iyilestirmeler yapilarak
gorisme formuna son sekli verilmistir. Ardindan goriisme formu,

-{J?/ZILj,/azzr;vaya Katilan Birlestirilmis Sinif Ogretmenlerine Ait Genel Bilgiler
Degiskenler Gruplar N Yiizde (%)
Cinsiyet Kadin 10 66,7

Erkek 5 33,3
Yas 21-25 9 60,0

26-30 5 33,3

31-35 1 6,7
Mesleki Deneyim 1-5yil 15 100,0
Egitim Duzeyi Lisans 14 93,3

Yiksek Lisans 1 6,7
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15 birlestirilmis sinif 6dretmenine uygulanmistir. Gorismeler
sonucunda elde edilen veriler arastirmacilar tarafindan tema ve
kategoriler olusturularak incelenmistir. Daha sonra olusturulan
tema ve kategoriler, alaninda uzman bir 8gretim Uyesi tarafindan
bagimsiz olarak degerlendirilmistir. Gorlisme formunda yer alan
sorular asagida verilmigtir:

1. Atandiginiz okula uyum sirecinde karsilastiginiz baslica

sorunlar nelerdir?

11, Fiziki imkansizlik veya altyapidan kaynaklanan sorunlar
nelerdir?

1.2. iklimden kaynaklanan sorunlar nelerdir?

1.3. iletisimden kaynaklanan sorunlar nelerdir?

1.4. Kulttirden kaynaklanan sorunlar nelerdir?

1.5. Ogrenciden kaynaklanan sorunlar nelerdir?

1.6. Veliden kaynaklanan sorunlar nelerdir?

1.7. Egitim fakultelerinin 6gretmen yetistirme programlarin-
dan kaynaklanan sorunlar nelerdir?

2. Karsllastiginiz sorunlari ¢ozime kavusturmak igin aldiginiz
onlemler ve yaptiginiz caligsmalar nelerdir?

3. Goreve baslamadan 6nce 6ngordiglniz sorunlarla okula
uyum slrecinde karsilastiginiz sorunlar arasindaki farkliliklar
nelerdir?

4. Lisans egitiminde almis oldugunuz “Birlestirilmis Siniflarda
Ogretim” dersinin okula uyum siirecinde size ne gibi faydalari
oldu?

5. Atandiginiz okula gitmeden 6nce Onyargilariniz var miydi,
varsa bunlar okula uyum strecinde sizi nasil etkiledi?

6. Birlestirilmis sinif 6gretmenlerinin okula uyum slrecini
kolaylastirmak igin egitim-6gretim donemi baslamadan
once kurumsal uygulamalar yapilmali midir?

e Evetise netiruygulamalar yapilmalidir?
e Hayirise neden yapilmamalidir?

7. Birlestirilmis sinif egitiminin yapildidi bir okula yeni atanmig
ogretmenlerin daha kolay uyum saglamalari i¢in 6nerileriniz
nelerdir?

Uygulama

Arastirmada veri toplama araci olarak kullanilan gérisme formu,
alanyazin taramasi yapilarak ve uzman gorisleri alinarak hazir-
lanmistir. Geligtirilen gortisme formu iki bolimden olugmaktadir.
Gorisme formunun birinci bélim; arastirmanin amacini, hedef-
lerini ve demografik bilgilerini icermektedir. Ayrica arastirmanin
birinci bélimiinde yapilan gérismelerin kaydedilecedine, kayitla-
rin katilimci tarafindan teyit edilecegine, paylagilmasi istenmeyen
bilgilerin silinecegine ve tahmini gériisme suresine iliskin bilgiler
yer almaktadir. Gorisme formunun ikinci kisminda arastirmanin
amacina yonelik olusturulmus yedi acik uglu soru bulunmaktadir.

Arastirma verileri Zoom Cloud Meeting programi Uzerinden
toplanmistir. Bu slregte Oncelikli olarak birlestirilmis sinif
o0gretmenlerine arastirmanin amaci ile ilgili bilgiler verilmis ve
ogretmenlerden uygun olduklari tarih ve saat i¢in randevu alin-
mistir. Ogretmenlerin randevu verdikleri tarih ve saatte gorisme-
ler gerceklestirilmistir. Gorlisme oncesinde 6gretmenlerden ses
ve goruntl kaydina yonelik izin alinmistir. Her bir goriisme yakla-
stk olarak 10-40 dakika sirmustur.

Veri Analizi

Gorisme formunun uygulanmasi sonucunda elde edilen tim
nitel verilerin degerlendiriimesi, NVivo 12.0 Pro paket programi
kullanilarak yapilmistir. Veriler analiz edilirken dncelikle ses kayit-
lari transkript edilerek yazili dokiiman haline déntstirdlmustdr.
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Birlestirilmis sinif 6gretmenlerinin okula uyum stireci ve bu
sliregte karsilagilan sorunlar hakkindaki dislincelerini tespit
etmek igin gorisme formu kullanilarak elde edilen tim veriler,
icerik analizi teknigiyle degerlendirilmistir. icerik analizinde temel
amag, elde edilen verileri agiklayabilmek icin kavramlar ve iligkilere
ulasmaktir. Ayrica igerik analizinde veriler, daha derinlemesine bir
isleme tabi tutulur (Sozbilir, 2009). Gorisler, galismada kullani-
lirken arastirma etigine gore 6gretmenlerin kimlik bilgilerini gizli
tutmak icin her 6gretmene farkli bir kod (01, 02, 03, .., ©20) veril-
mistir. Veri kaybinin dnlenmesi icin video kayitlari tekrar tekrar
incelenerek dizeltmeler yapiimistir. Akabinde katilimci gortsleri,
kendi iglerinde benzerlik ve farkliliklari dikkate alinarak siniflandi-
rilmistir. Siniflandirma sonucunda tim veriler kategorilere ayril-
mis, verilerin frekanslari ve ylizdeleri hesaplanmistir.

Gegerlik ve Gilivenirlik

Arastirmanin Gegerlik ve Giivenirligi

Arastirmanin orneklem seg¢iminde uygun ornekleme yontemi
kullanilmis ve galismanin amacina uygun olarak birlestiriimis
sinifli okullarda gorev yapan 6gretmenlerle gorismeler yapilmis-
tir. DUslncelerini rahat bir sekilde ifade edebilmeleri igin 6gret-
menlere elde edilen verilerin sadece bu ¢alisma igin kullanilacagi,
akademik bilgilerin ve isimlerin gizli kalacagi sdylenmistir. Gorus-
meler kayit altina alinarak veri kaybi 6nlenmis ve arastirmanin
glvenirligi saglanmistir. Yapilan gorlismeler sonucunda elde
edilen ses kayitlari transkript edilmis ve arastirmacilar tarafin-
dan tema ve kategoriler olusturulmustur. Akabinde olusturulan
tema ve kategoriler, alaninda uzman bir 6gretim Uyesi tarafin-
dan bagimsiz olarak degerlendirilmistir. Boylece, arastirmanin
ic tutarhhgr artirlmaya galisiimistir. Arastirmanin her asamasi
objektif olarak ele alinmig ve detayli bir sekilde betimlenerek oku-
yucuya sunulmustur. Arastirmadan elde edilen sonuglar, diger
calismalarin sonuglari ile iliskilendirilerek tartisiimistir. Boylelikle,
arastirmanin inandiricihgi, tutarliligi ve uygulanabilirligi artiril-
maya ¢alisiimistir.

Veri Toplama Aracinin Gegerlik ve Glivenirligi

Gortsme formunun hazirlanmasinda 6ncelikle alanyazin taramasi
yapilarak olusturulan sorularin kapsam gegerliligini saglamak igin
Sinif EGitimi ve Tlrkge Eitimi alanlarindan G¢ uzmanin gorisle-
rine bagvurulmustur. Ayrica hazirlanan sorularin uygulanabilirli-
gini ve anlasilabilirligini belirlemek amaciyla bir sinif 6gretmeniyle
pilot uygulama gercgeklestirilmistir. Pilot ¢alisma dogrultusunda
bazi sorularin daha agik, net ve anlasilirifade edilmesi i¢in iyilestir-
meler yapilarak gorigme formuna son sekli verilmistir. Gorisme
formu uygulanirken birlestirilmis sinif 6gretmenlerinin goris-
meye katihmi tamamen gondllilik esasina dayal bir sekilde
yartttlmustar.

Etik

Calismanin uygulanabilmesi icin Atatiirk Universitesi Sosyal ve
Beseri Bilimler Etik Kurul Baskanligrndan 07.09.2021 tarihli ve
09 sayili etik kurul onay belgesi alinmistir. Ayrica arastirmada
katihmcilarin haklarini ihlal edecek hicbir durum yagsanmamistir.
Arastirmadan elde edilen veriler, arastirma kapsami disinda higbir
sekilde kullanilmamig ve katimcilarin isimleri gizli tutulmustur.

Bulgular

Birlestirilmis sinif 6gretmenlerinin okula uyum slreci ve bu
slregte karsilastiklari sorunlarla ilgili gorisleri, agik uglu sorulara
verilen yanitlarla ortaya gikariimaya galigiimistir. Sorular ogret-
menlere yoneltilmis ve elde edilen bulgular, her bir aragtirma soru-
sunun altindaincelenmis ve ayri ayritablolar halinde sunulmustur.

Ayrica tablolarla olusturulan buttincil yapi, goriisme verilerinden
alinan dogrudan alintilarla desteklenmistir.

Birlestirilmis sinif dgretmenlerine oncelikle “Atandidiniz okula
uyum slrecinde karsilastiginiz baslica sorunlar nelerdir?” sorusu
sorularak 6gretmenlerin egitim-ogretim strecinde karsilastiklari
problemlere yonelik genel izlenimleri tespit edilmeye ¢aligiimig-
tir. Ogretmenlerden gelen cevaplar uygun kod ve temalarla bir
araya getirilmistir. Bu soruya iliskin 6gretmen gorisleri Tablo 3'te
verilmigtir.

Tablo 3e bakildiginda, gorismeye katilan ogretmenlerin fiziki
imkansizlik veya altyapidan kaynaklanan sorunlarla alakali yak-
lagimlari farklilik gostermekle beraber 6gretmenlerin tamamina
yakini (n=11), okula uyum strecinde gorev yaptiklari kurumun
olanaklarindan dolayi problemlerle karsilagtiklarini ifade etmigler-
dir. Ogretmenler genellikle okulun teknolojik yetersizliklerinden
bahsetmelerine ragmen kitiphanenin eksikligi, oyun alanlari-
nin bulunmamasi, lavabo ve derslik sayisi gibi durumlara dikkat
gcekmislerdir. Ayrica 6gretmenler; internet (n=7), telefon (n=4),
ulagim (n=3), su (n=3) ve elektrik (n=1) gibi altyapi sorunlari
Uzerinde durmuslardir. Bununla birlikte ¢ 6gretmen lavabola-
rin okulun igerisinde bulunmamasindan, iki farkli 6gretmen ise
okulun sobayla isitiimasi ve zor temizlenmesinden rahatsizlik
duymuslardir.

iklimden kaynakli sorunlara ydnelik égretmenler, daha gok mev-
sim sartlarinin agir olmasinin (n=12) ve yogun kar yagisi sonrasi
kapanan yollar nedeniyle okula ulagim saglanamamasinin (n=11)
meydana getirdigi sikintilara deginmislerdir. Ayrica iki 6gretmen,
mevsim sartlarindan dolayi isinma problemine vurgu yapmis-
lardir. Ozellikle kar yagisinin fazla oldugu glinlerde, okula gidile-
medigi icin egditimin aksadigi yonlinde goris belirtiimesi dikkat
cekicidir.

Gortsme yapilan ogretmenler genellikle velilerin ilgisizligine
(n=4) ve anadillerinin farkli olmasina (n=3) vurgu yaparak ileti-
simde sorun yasadiklarini ifade etmislerdir. Birlestirilmis sinifli
okullar, daha ¢ok Dogu Anadolu Bolgesi ve Glineydogu Anadolu
Bolgesi'nde yer alan kirsal, daglik ve merkeze uzak yerlesim
birimlerinde bulunmaktadir. Bundan dolayr Kirtge, anadil ola-
rak ifade edilen bolgelerde agirlikli sekilde konusulmaktadir ve
bu durum 6gretmenlerin 6grenci, veli veya gevreyle iletigimini
olumsuz etkilemektedir. Bir 6gretmenin Kirtge bilmesine rag-
men bolge farkliligindan dolayi kelimelerinin degisik oldugunu
sOylemesi ve anlasamadiklarini dile getirmesi géze garpmakta-
dir. Fikir ayriligi (n=1), 6grencilerin hazirbulunugluk dizeylerinin
dUslk olmasi (n=1), velilerin egitim seviyelerinin yetersizligi (n=1)
ve koy halkinin hayata bakis agisi (n=1) iletisimden kaynaklanan
diger sorunlardir. Ayrica dort 6gretmen, gorev yaptiklari okula
uyum strecinde iletisimden kaynakli bir sorun yasamadiklarini
sOylemislerdir.

Tablo 3 incelendiginde, on bes 6gretmenden sadece altisinin kiil-
tlrden kaynakh bir sorun yasadigi gortlmektedir. On bir 6gret-
men, yasadigi bélgede veya oraya yakin bir yerde gérev yaptigiigin
kilturel bir problemle karsilagmadiklarini dile getirmislerdir. Dort
ogretmen, gevrenin insanlara bakis agisi veya hayat gortsinden
dolay! kultlrel sorun yasadiklarini belirtmiglerdir. Bununla bir-
likte birer 6gretmen, anadil farkliligi ve yasayis tarzindan kaynakli
kiltlrel sorunla ylzlestigini ifade etmistir. Ayrica bir 6gretmen,
gorevli oldugu bolgede okul kiltlrinidn gok gelismedigine vurgu
yapmis ve velilerin kiz ¢cocuklarini okutmayacaklari yontinde bir
gorus belirtmigtir.

Educational Academic Research 2023 (50): 14-27 | doi: 10.5152/AUJKKEF.2023.999384
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gag;:;r?’;en/erin “Atandigjiniz okula uyum stirecinde karsilasti§iniz baslica sorunlar nelerdir?” Sorusuna lliskin Cevaplari
Sondalar Kodlar Ogretmenler Toplam (N) Yiizde (%)
Fiziki imkansizlik veya Okulun olanaklari 1,02, 63, 66, 07,010, 011, 012, 013, O14, O15 11 30,6
2§ryj§|fran kaynaklanan oo nete erigim 05, 06, 08, 011, 12, 514, O15 7 19,4
Telefon sebekesine erigim 04, 06, 07,08 4 1.1
Ulasim 04, 09, 610 3 83
Lavabolarin konumu 07,611, 013 3 8,3
Suya erigim 03, 06,08 3 8,3
Isinma 06, 010 2 56
Temizlik 02,014 2 56
Elektrige erisim 08 1 2,8
iklimden kaynaklanan Mevsim sartlari 02, 03, 04, 05, 06, 08, 09, 010, 011, 012, 013, O14 12 48
sorunlar Ulagim B2, 03, 04, 05, 06, (7, 08, O11. O12. O13. O14 1 44
Isinma 01,015 2 8
iletisimden kaynaklanan ilgisizlik 01, 64, 013,014 4 334
sorunlar Anadil farkiihg &1, 02,03 3 25
Fikir ayriligi 05 1 8,3
Agiz-sive farklihg 06 1 8,3
Hazirbulunusluk diizeyi o7 1 8,3
Egitim diizeyi 010 1 8,3
Bakis agisl 015 1 8,3
Kiltirden kaynaklanan Bakis agisi 01,62, 610,015 4 571
sorunlar Yasayis tarz 04 1 14,3
Anadil farklilig on 1 14,3
Egitim duzeyi 015 1 14,3
Ogrenciden kaynaklanan ~ Hazirbulunusluk diizeyi 01, 06, 011, 015 4 40
sorunlar ilgisizlik o3 1 10
Disiplinsizlik 04 1 10
Anadil farklilig 06 1 10
Ozel 8grenci gereksinimleri 08 1 10
Uslup 012 1 10
Devamsizlik 013 1 10
Veliden kaynaklanan ilgisizlik 01,02, 03, 04, 05, 06, 08, 012, 013, 014 10 7.4
sorunlar Bakis agisl 07,015 14,3
Egitim duzeyi 010,013 14,3
Egitim fakiiltelerinin Egitim fakiiltelerinin yetersizligi - 01, 02, 03, 04, 05, 06, 07, 08, 09, 010, 011, 012, 15 100
ogretmen yetistirme 013, 014, 015

programlarindan
kaynaklanan sorunlar

Gorisme yapilan o6gretmenler, ddrenciden kaynaklanan birgok
problem Uzerinde durmuslardir. Genellikle 6grencilerin hazirbu-
lunusluk diizeylerine (n=4) vurgu yapan 6gretmenler; disiplinsiz
ve ilgisiz tavir (n=1), anadil farkliligi (n=1), devamsizlik (n=1), k6t
Uslup (n=1) ve 6zel 6grenci ihtiyaglari (n=1) gibi durumlara dikkat
cekmislerdir. Bir 6gretmenin engelli bir 6grencisinin ihtiyaglarini
karsilamada okulun ve kendisinin yetersiz oldugunu sdylemesi
onemli bir husustur. Ayrica alti 6gretmen, 6grencilerinden mem-
nun oldugunu soyleyerek herhangi bir sorun yasamadiklarini ifade
etmislerdir.

Tablo 3'te listelenen diger bir durum, birlestirilmis sinif 6gret-
menlerinin veliden kaynaklanan problemlerle ilgili gorisleridir.

Educational Academic Research 2023 (50): 14-27 | doi: 10.5152/AUJKKEF.2023.999384

Katilimeilar, gogunlukla velilerin ilgisiz tavirlarindan (n=10) rahat-
siz olduklarini séylemislerdir. Ozellikle bir 6§retmenin velilerin ev
isleri, hayvancilik, tarim ve gcocuk sayisi gibi nedenlerden dolayi
sorumluluklarinin fazla oldugunu ve bu ylzden gocuklarinin egi-
timleriyle ilgilenmediklerini sdylemesi dikkat cekicidir. Ayrica iki
farkl 6gretmen, velilerin bakis agilarindan ve egitim diizeylerinden
dolay! sorun yasadiklarini ifade etmiglerdir. ki 6gretmen ise veli-
lerden kaynakli herhangi bir sorun yasamadiklarini belirtmislerdir.

Gorismeye katilan 6gretmenlerin 6gretmen yetistirme prog-
ramlarindan kaynaklanan sorunlarla alakali dustinceleri benzer-
lik gostermektedir. Ayrica 6gretmenlerin tamami (n=15), egitim
fakUltelerinin yetersizliginden dolayi gorev yaptiklari kurumlarda
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problemlerle karsilagtiklarini sdylemiglerdir. Ogretmenler egitim
fakiltelerinde agirlikl olarak teorik bilginin verildigini, stajlarin
yetersiz kaldigini, uygulamaya ayrilan zamanin kisitl oldugunu,
islenen derslerin gorev esnasinda katki saglamadigini ve meslegi
yaparak yasayarak ogrendiklerini ifade etmislerdir. Ayrica hig-
bir 6gretmenin olumlu gorls belirtmemesi goze carpmaktadir.
Ogretmenlerin atandiklari okula uyum sirecinde karsilastiklari
sorunlarayodnelik gorisleri asagida dogrudan alintilarla verilmistir.

“Yol sorunu var kesinlikle. Kéye ulasmakta sikinti yasiyoruz.
Her yil kéye servis ayarlamak ¢ok zor. Yollar asfalt degil, toprak
yol. Ayrica kdyde hat ¢ekmiyor, internet yok. Bununla birlikte
okul eski ve okulun isinmasi sobayla saglaniyor.” (O4).

“Koylimiizde ¢ok agag olmadigi i¢in herhangi bir kar firtina-
sinda okulun yolu kapaniyor, asadi inis ¢ikista problem yasani-
yor. Zaten biz bu sene boyunca ¢ogu kez arabayla ¢ikamadik.
Yirliyerek ¢tkmak zorunda kaldik. Okulumuz cok yukarida
oldugu icin hem &grencilerimiz hem de bizler okula gidene
kadar pacalarimiza kadar islaniyorduk.” (O11).

“Veliler Kiirtge konustuklari icin onlarla anlasamiyoruz. ilk git-
tigim sene (cretli 6gretmenler vardi, onlar yerli oldugu igin
onlarin araciligiyla anlasiyorduk. Simdi ise 6grenciler vasita-
siyla anlagiyoruz.” (O2).

“Maalesef velilerde okumus sayisi cok az. Ben de buraliyim,
lic asagi bes yukari ayni kiltirl paylasiyoruz ama yanhslari-
miz var. Bizim buralarda ézellikle kiz cocuklari dérdiinci sinifa
kadar okusun ondan sonrasinda zaten okutmayacagiz diisiin-
cesi hdkim. Kiz 6grencilerime siniftekrariyaptirmak istiyorum
ama velisi geliyor, kiz gocugudur dérdiincd sinifi bitirsin yeterli
veya okuyup da ne olacak diye s6z ediyor.” (015).

“Birlestirilmis sinif okuttugum icin zaten dort sinif birlikte
ders gériyor. Bu siniflandirma digsinda her derecede de bir
alt siniflandirma oluyor. Mesela Uglincl siniflar kendi arala-
rinda okuma bilenler, ortalama ve okumayi bilmeyenler sek-
linde ayriliyorlar. Yani dért sinifa degil de on sinifa giriyormus
gibi oluyorum. Ogrenciler, Kiirtce diisiiniip Kiirtce konusup
Kiirtge yagiyorlar, séylediklerimizi anlamiyorlar.” (O8).

“Bulundugum bélgedeki insanlar belli bir yastan sonra Fran-
sa’va gbg¢ ediyorlar. O ylizden insanlarin kbyde kalma gibi bir
hayalleriyoktur. Kbylller 18 yasina gelince Fransa’ya gidecegiz
dlstincesine sahip olduklari igin cocuklari olumsuz etkiliyor-
lar. Veeliler, gocuklara yurtdisina gitme fikrini agiliyorlar. Kisaca
cocuklarin egitim almalari desteklenmiyor, sadece okuma
yazma 6grenmeleri yeterli gériiltiyor.” (O3).

“Tamamen hatali bir sistem oldugunu disiintyorum. Belli bir
sure pratige yénelik egitim verilmeli. Clinkii mezun olunduk-
tan sonraki hayat egitim programlariyla uyusmuyor. Ben staj-
larin artirilmasi taraftariyim, ¢zellikle bir sene birlestirilmis
siniflarda staj yaptiriimali.” (O7).

Sorunlara yonelik alinan tedbirleri ortaya ¢ikarmak igin birlestiril-
mis sinif 6gretmenlerine “Karsilastiginiz sorunlari ¢oziime kavus-
turmak icin aldiginiz énlemler ve yaptiginiz calismalar nelerdir?”
sorusu yoneltilmistir. Ogretmenlerden gelen cevaplar uygun kod
ve temalarla bir araya getirilmistir. Bu soruya iligkin 6gretmen
gorUsleri Tablo 4’te verilmigtir.

Tablo 4 incelendiginde, birlestirilmis sinif 6gretmenlerinin ¢ogu,
karsilagtiklari sorunlari ¢ozlime kavusturmak igin yetkili merci-
lerle iletisim kurmakta (n=7), velilerle is birligi yapmakta (n=6),

Tablo 4.

Ogretmenlerin “Karsilastiginiz sorunlari ¢éziime kavusturmak icin
aldiginiz 6nlemler ve yaptiginiz calismalar nelerdir?” Sorusuna lliskin
Cevaplari

Kodlar Ogretmenler Toplam (N)  Yiizde (%)

Yetkili mercilerle 02,03, 04, 08, 7 212

iletisim o1, 013,014

Velilerle i birligi 01, 63, 05, 06, 6 18,2
010,014

Meslektaglarla 04, 05, 08, O11, 6 18,2

iletisimde kalma 013,015

Bireysel caba O2 03 e, 07, 6 18,2
010, 014

Teknolojik destek 06, 014, 015 3 9,1

Ozel kuvvet destegi 02 1 3,0

Ogretim yonteminde O3 1 3,0

degisiklik

Proje destegi 0610 1 3,0

Uslup 010 1 3,0

Kisisel gelisim 012 1 3,0

meslektaslarla iletisimde kalmakta (n=6) ve bireysel ¢aba (n=6)
goOstermektedir. Ayrica goérismeler sonucunda Ug 6gretmen
teknolojiden yararlandigini, birer 6gretmen ise proje destedi
aldigini, farkl bir Gslup kullandigini, kendini gelistirdigini ve 6gre-
tim yontemlerinde degisiklik yaptigini ifade etmistir. Gorlisme
yapilan 6gretmenlerden birinin okulun camlarinin koylU tarafin-
dan strekli kirildigini belirtmesi dikkat ¢ekicidir. Bununla birlikte
bir 6gretmen, sadece ulasim ve mevsim sartlari gibi midahale
edilemeyecek sorunlar yasadigi i¢in herhangi bir uygulama yap-
madidini sOylemistir. Birlestirilmis sinif 6gretmenlerinin karsilas-
tiklari sorunlari ¢ézlime kavusturmak icin aldiklari onlemler ve
yaptiklari galismalara iliskin gorisleri asagida dogrudan alintilarla
sunulmustur.

“Ilk olarak ¢6zim icin bagvurdugumuz yer milli egitim oluyor.
Oradan dénliit alamayinca kendimiz hallediyoruz. Mesela soba
yakmak icin kendi aramizda para toplayip kéyden birini tutu-
yoruz. Dil icin araci kullaniyoruz. Okulda sadece 6gretmen
degiliz. Hem temizlikgi hem is¢ci hem tamirciyiz. Ug tane cam
degistirdik, kbylt camlarimizi kiriyor. Bunun igin jandarmadan
yardim alarak tutanak tutuyoruz.” (02).

“Birlestirilmis sinif 6gretmenleri igin diizenlenen bir¢ok hiz-
met i¢i egitime katildim. Konularla ilgili kitaplar aldim. Sinif

yonetimi ve zaman yénetimiyle alakali aldigim egitimler, oku-
dugum kitaplar bana gercekten fayda saglad.” (012).

“Cocuklarin 6zgtiven eksiklikleri vardi. Bunlari ¢bziime kavug-
turmak icin 6grencilere sorumluluk vermek istedim. Onlarin
6nemli oldugunu hissettirmeye ¢alistim ve bircok 6grencide
bu olumsuz durumu ortadan kaldirdim. Ayrica galistigim bél-
gede cocuklar, biraz siddete meyilli ve argo kelimeler kulla-
niyorlar. Bunun igin siddet igerikli oyunlari yasakladim. Kufiir
atan veya kavga eden &drencilerin haberlerini almak igin bir
ogrenci gérevlendirdim ve bu olaylardan aninda haberdar olup
miidahale ettim.” (O7).

Birlestirilmis sinif 6dretmenlerine sonra “Goreve basglamadan
once 6ngordiginiz sorunlarla okula uyum strecinde karsilas-
tiginiz sorunlar arasindaki farklliklar nelerdir?” sorusu sorul-
mustur. Ogretmenlerden gelen cevaplar uygun kod ve temalarla
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Tablo 5.

Ogretmenlerin “Géreve baslamadan énce éngérdiidiiniiz sorunlarla
okula uyum sirecinde kargilagtiginiz sorunlar arasindaki farkliliklar
nelerdir?” Sorusuna lliskin Cevaplari

Tablo 6.

Ogretmenlerin “Lisans egitiminde almis oldugunuz “Birlestirilmis
Siniflarda Ogretim” dersinin okula uyum siirecinde size ne gibi faydalar
oldu?” Sorusuna iliskin Cevaplari

Kodlar Ogretmenler  Toplam (N)  Yiizde (%)
Okulun olanaklar 01, 06, 014 3 15,8
Temizlik 01,08 2 10,5
Hazirbulunusluk diizeyi 02, O11 2 10,5
Sorumluluk 02,04 2 10,5
Kaltur 06, 012 2 10,5
Miifredati yetistirme &7, 612 2 10,5
Uslup o7 1 5,3
Isinma 08 1 53
Ders ici uygulamalar 09 1 53
Okul galisani 010 1 5,3
Anadil 012 1 53
Tiirk egitimin niteligi 015 1 53

bir araya getirilmistir. Bu soruya iliskin 0gretmen gorusleri
Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5'te goruldugu Uzere, 6gretmenlerin Ugl, meslede basla-
madan 6nce distndUkleri ile okulun olanaklari arasinda farklilik-
larla karsilastiklarini belirtmiglerdir. Ayrica 6gretmenlerin temizlik
(n=2), hazirbulunusluk dlzeyi (n=2), kilttrel olgular (n=2), muf-
redati yetistirme (n=2) ve meslegin gerektirdigi sorumluluklarla
(n=2) ilgili ngodrdukleriyle karsilastiklari sorunlarin benzer olma-
diklari goze carpmaktadir. Tablo 5’e gore Uslup (n=1), 1sinma (n=1),
ders i¢i uygulamalar (n =1), okul ¢alisani (n=1), anadil (n =1) ve Turk
egitiminin niteligi (n=1) gibi 6gretmen beklentilerinin okula uyum
slirecinde ortaya gikan sorunlardan farkli oldugu gortlmektedir.
Bununla birlikte bir 6§retmenin 6ngordligl tim sorunlarla okula
uyum slrecinde karsilastigi problemlerin birebir benzer oldugunu
ifade etmesi dikkat gekicidir. Birlestirilmis sinif 6gretmenlerinin
goreve basglamadan 6nce ongordikleri sorunlarla okula uyum
slirecinde karsilagtiklari sorunlar arasindaki farklliklara yonelik
gorusleri agagida verilmigtir.

“Cekindigim ve bekledigim sorunlarin hepsini birebir yasadim
ama asmasi daha kolay oldu. Her seyi biraz géztimde bliyit-
tiim. Bunu nasil yapacagim, sunu nasil halledecegim diye
disinddm. Ama her sorun uygun destek ve tesviklerle asili-
yor.” (013).

“Géreve baslamadan 6nce kéy okulu oldugu icin ¢ok korku-
yordum. Sinifimiz kii¢lktir, okul cok kétlud(r, derslikler yeter-
sizdir ve temiz degildir gibi birka¢ dlslinceye sahiptim ama
geldigimde 6yle olmadigini gérddm.” (O1).

“Sinif yonetimi konusunda zorlanacagimi tahmin etmemis-
tim ama okula bagladiktan sonra sinif hdkimiyeti konusunda
biraz sorun yasadim.” (O5).

Daha sonra 6gretmenlere “Lisans egitiminde almis oldugunuz
“Birlestirilmis Siniflarda Ogretim” dersinin okula uyum siirecinde
size ne gibi faydalari oldu?” sorusu yoneltilmistir. Ogretmenlerden
gelen cevaplar uygun kod ve temalarla bir araya getirilmistir. Bu
soruya iligkin 6gretmen gorisleri Tablo 6'da verilmistir.

Tablo 6’ya gore, 6gretmenlerin ¢odu, “Birlestiriimis Siniflarda
Ogretim” dersine olumlu bir yaklasim sergilemistir. Olumlu
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. Toplam  Yiizde
Kodlar Ogretmenler (N) (%)
Olumlu Ders igi 63,05, 06, 012 4 25
uygulamalari
gerceklestirme
Resmi belge 08, 09, 010 3 18,8
hazirlama
Ders planlamasi o6 1 6,2
Ogrenciye yaklasim 09 1 6,2
Olumsuz - 01,02,04, 07, 6 375
013,014
Kararsiz - 015 1 6,2

diisiinceye sahip dgretmenler, “Birlestiriimis Siniflarda Ogretim”
dersini sinif ici uygulamalari gergeklestirme (n=4), resmi belge
hazirlama (n=3), dersi planlama (n=1) ve 6grenciye yaklagim
(n=1) ydoninden faydali bulmuslardir. Goriigme yapilan bes 6gret-
men, lisans egitiminde alinan bu derse yonelik olumsuz ifadeler
kullanirken bir 6gretmen, kararsiz bir goriis belirtmistir. Ogret-
menlerin “Birlestiriimis Siniflarda Ogretim” dersinin okula uyum
slirecinde faydali olup olmadi§ina yénelik gorisleri asagida dog-
rudan alintilarla verilmigtir.

“Birlestirilmis sinif dersi faydali, 6grenciler birbirinden yardim
aliyorlar gibi sézler kesinlikle yalan. Birlestirilmis sinif dersi
tam bir facia. Kisaca faydasi olmad..” (O14).

“Dilekgelerin nasil yazilacagi veya 6grenciye nasil davranma-
miz gerektigi konusunda bana yardimci oldugunu séyleyebi-
lirim.” (©9).

“O dersle ilgili tek hatirladidim husus, 6devli ve 6gretmenli
derslerdi. Yani sadece teorik bilgiler var aklimda. A¢ikgasi bu
dersin okula uyum siirecinde bir etkisi olmadi. Clinki ders-
lerde pratik yaptiriimad..” (O4).

Gortsme yapilan birlestirilmis sinif 60gretmenlerine akabinde
“Atandidiniz okula gitmeden dnce dnyargilariniz var miydi, varsa
bunlar okula uyum stirecinde sizi nasil etkiledi?” sorusu sorul-
mustur. Ogretmenlerden gelen cevaplar uygun kod ve tema-
larla bir araya getirilmistir. Bu soruya iligkin 6gretmen gordsleri
Tablo 7'de verilmistir.

Birlestirilmis sinif 6gretmenlerin bircogu (n=7), genellikle atana-
caklari kurumun kdy okulu olacagdinin farkinda olduklarindan ve
her problemle karsilasacaklarini distindiklerinden dolayr okula
gitmeden once oOnyarglya sahip olmadiklarini soylemislerdir.

Tablo 7.

Ogretmenlerin “Atandiginiz okula gitmeden énce 6nyargilariniz var
miydi, varsa bunlar okula uyum stirecinde sizi nasil etkiledi?” Sorusuna
Iliskin Cevaplari

Kodlar

Ogretmenler Toplam (N) Yuzde (%)

Olumsuz etkilendim 01, ©9, 10, 614 4 26,7

Olumsuz 05, 06, 012, 015 4 26,7

etkilenmedim

Onyargim yoktu 02,03, 04, 07,08, 7 46,6
on, 613
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Tablo 7’ye bakildiginda, goreve baslamadan dnce atandigi kurum
hakkinda onyargiya sahip olan 6gretmenlerin yarisi (n=4), okula
uyum siirecinde bunlardan olumsuz etkilendigini ifade etmislerdir.
Ayrica dort birlestirilmis sinif 6gretmeni, onyargilari bulunmasina
ragmen bu durumdan olumsuz etkilenmediklerini belirtmislerdir.
Ogretmenlerin okula gitmeden énce var olan ényargilarinin okula
uyum surecinde kendilerini nasil etkilediklerine yonelik gorusleri
asagida dogrudan alintilarla sunulmustur.

“Ben aslinda gdrev yerimi biliyordum, abim orada gérev yapi-
yordu. Bu ylizden fikir sahibi olarak gittigim biryerdi. Abimden
dolayi blit(in sorunlarina asinaydim. Her seyi tahmin ederek
gitmistim. Bir 6nyargim olmadidi icin okula uyum sirecinde
olumsuz etkilenmedim. Clinki beklentim o yénde oldudu igin
bir problem yasamadim diyebilirim.” (O3).

“Belki yapamam ve gevreye uyum saglayamam diye disinu-
yordum. Atama haberi gelince gitsem mi gitmesem mi diye
kararsizdim. Bircok soru isaretiyle géreve basladim. Ne kadar
zor olursa olsun isin i¢ine girince butln dnyargilari bir kenara
birakip kendinizi egitime adiyorsunuz. Aslinda &nyargilarim
beni olumsuz etkilemedi.” (O6).

“Gorev yerimin Klrt kéyl olmasi beni endiselendiriyordu.
Nasil ders anlatacagim ve nasil iletisim kuracagim diye disu-
nliyordum. Bu ylzden okula gitmeden 6nce égrenci ve veli-
lere karsi bliytk bir 6nyargim vardi. Ancak gidip gérdigimde
boyle olmadigini gérdiim. Iki dili de iyi bildiklerini anladim.
Sadece bir 6grencim Tiirkge bilmiyordu. Bu ylizden 6nyargila-
rim okula uyum stirecinde beni kismen olumsuz etkiledi.” (O1).

Birlestirilmis sinif 6gretmenlerinin hizmet ici egditimlerle alakali
goruslerini ortaya ¢ikarmak amaciyla “Birlestirilmis sinif 6gret-
menlerinin okula uyum sirecini kolaylastirmak icin egitim-6g-
retim donemi baslamadan dnce kurumsal uygulamalar yapilmali
midir?” sorusu sorulmustur. Ogretmenlerden gelen cevaplar
uygun kod ve temalarla bir araya getirilmistir. Bu soruya iligkin
O0gretmen gorusleri Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8 incelendiginde, 6gretmenlerin tamamina yakini (n=10),
okula uyum stlrecini kolaylastirmak igin egitim-6gretim donemi
baglamadan once hizmet i¢i seminer, hizmet digl egitim ve gev-
reyi tanitma gibi bazi kurumsal uygulamalarin yapilmasi gerek-
tigi yonltnde fikir belirtmislerdir. Bir 6gretmenin birlestirilimis
siniflara yonelik 6zel kaynaklarin hazirlanmasi ve temin edilmesi

Tablo 8.

Ogretmenlerin “Birlestirilmis sinif 5§retmenlerinin okula uyum siirecini
kolaylagtirmak igin egitim-6gretim dénemi baglamadan 6nce kurumsal
uygulamalar yapilmali midir?” Sorusuna lliskin Cevaplari

. Toplam  Yiizde
Kodlar Ogretmenler (N) (%)
Evet Hizmetici seminer O1 03 O4 05 e, 9 52,9
Q7, 09, 010, 011
Kurum digi egitim 08 1 59
Birlestirilmis siniflara 07 1 59
yonelik kaynak
temini
Cevreyi tanitma 012 1 5,9
Hayir Egitimlerin 02,014, 015 3 17,6
yetersizligi
Yorucu olma O13 1 5,9
Zaman alma 13 1 5,9

gerektigini belirtmesi goze carpmaktadir. Bes 0gretmen ise
zaman alma (n=1), yetersiz (n=3) ve yorucu olma (n=1) gibi olum-
suz nedenlerden dolayr kurumsal uygulamalarin yapilmamasinin
daha uygun oldugunu ifade etmislerdir. Ogretmenlerin okula
uyum surecini kolaylastirmak igin kurumsal uygulamalarin yapilip
yapilmamasina iligkin gorisleri agsagdida verilmistir.

“Evet yapilmali. Meslege basladiktan sonraki hizmet i¢i egi-
timler bile cok yetersiz ama bence bu uygulamalar meslege
baslamadan &nce gerceklestirilmeli. Bulundugum okulda
ayni zamanda muddr yetkili 6gretmen oldugum igin dokd-
man islerinde zorlaniyordum ve hi¢ kimse sana su sekilde
evrak yazilir, bu sekilde génderilir diye 6gretmiyor. Mesela
dokiiman yénetim sistemi lzerine mutlaka hizmet igi egi-
timler dizenlenmelidir. Bunun disinda resmiyet kisminda
cok eksiJiz, bayrak ve mUhir teslimini biraz égrenmistik
ama daha teferruatli dosyalar icin kurumsal uygulamalar
yapilmaldir. Egitimler, génilliilik esasina dayali bir sekilde
ve ylz ylize gergeklestirilmeli. Ayrica uygulamalarin her ara
dénemde ve okul baslangicinda yapilmasini istiyorum. Birles-
tirilmis siniflara hafifletiimis ve ortak kazanimlardan olusan
ozel kitaplar hazirlanmali, (niversitelerde akran egitiminin
tizerinde cok durulmali, 6gretmenlericin kilavuz kitaplar olug-
turulmali.” (O7).

“Yapilmamali. Clnkd her is, yapilirken &greniliyor. Sireg
basinda egitim uygulamalari yapilirsa égretmen yoruluyor.
Zaten egitim-6gretim yili on ay stirlyor, sana iki ay kaliyor. Bu
iki ayin birini de buraya harcasan daha ¢ok yorulacaksin. Ger-
cekten 6gretmenin ding olmasi lazim ki kendini isine verebil-
sin.” (O13).

“Yapiimall. Clnk({ 6gretmenlerin kendilerini  hazirlamalar
gerekiyor. Dilekge olayidir, okulda yapilmasi gerekenlerdir,
fiziki ortama alismadir gibi durumlar bir hafta 6nceden semi-
nerlerle desteklenirse 6gretmenin siiregte bocalamasi engel-
lenir.” (O1).

Birlestirilmis sinif 6gretmenlerine son olarak “Birlestirilmis sinif
egitiminin yapildigi bir okula yeni atanmis 6gretmenlerin daha
kolay uyum saglamalari i¢in Onerileriniz nelerdir?” sorusu soru-
larak 6gretmenlerin oryantasyon streciyle alakali Gnerileri ortaya
cikarilmaya calisilmistir. Ogretmenlerden gelen cevaplar uygun
kod ve temalarla bir araya getirilmistir. Bu soruya iliskin 6gretmen
gorusleri Tablo 9'da verilmistir.

Tablo 9a gore gorisme yapilan o6gretmenlerin neredeyse
tamami (n=13), birlestirilmis sinif egitiminin yapildidi bir okula
yeni atanmis 6gretmenlerin okula daha kolay uyum saglamalari
icin 6nerilerde bulunmuslardir. Cevreyle iletisim kurma (n=5),
meslektaslarla iletisimde kalma (n=4) ve kdyde ikamet etme
(n=3) ogretmenlerin en ¢ok 6neride bulundugu hususlar ola-
rak dikkat cekmektedir. Ayrica iki farkli 6gretmen yetkili merci-
lerle iletisim kurma, gevreyi tanima, sorumluluk alma, kendini
gelistirme ve teknolojiden yararlanma gibi 6nemli tavsiyeler
vermiglerdir. Birer 6gretmen ogrencilerle is birligi yapma, ders
planlamasi olusturma, 6zglvenli ve sabirli olma gibi konular
tizerinde 6zenle durulmasi gerektigini sdylemistir. ki 6gretmen
ise gorlisme sirasinda herhangi bir oneride bulunmamig veya
oneri kabul edilebilecek ifadeler kullanmamiglardir. Birlestiril-
mis sinif egitimin yapildigi bir okula yeni atanmig 6gretmenlerin
okula daha kolay uyum saglamalari igin yapmalari gereken-
ler hakkinda 6gretmen gorisleri asagida dogrudan alintilarla
verilmistir.
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Tablo 9.

Ogretmenlerin “Birlestirilmis sinif egitiminin yapildigi bir okula yeni
atanmig &gretmenlerin daha kolay uyum saglamalari icin énerileriniz
nelerdir?” Sorusuna lliskin Cevaplari

Kodlar Ogretmenler Toplam (N) Yiizde (%)

Gevreyle iletisim kurma 07,08, 013, 014, 5 19,2
015

Meslektaslarla 02,610, 613,015 4 15,4

iletisimde kalma

Koyde ikamet etme A1, 06,010 3 11,5

Yetkili mercilerle 013,014 2 77

iletisim

Cevreyi tanima 07,612 2 7

Sorumluluk alma 04, 66 2 77

Kisisel gelisim 04, 012 2 77

Teknolojiden 010, 615 2 77

yararlanma

Ogrencilerle is birligi 015 1 3,8

yapma

Ozgivenli olma 013 1 3,8

Sabirli olma O3 1 3,8

Ders planlamasiyapma 05 1 3,8

“Ben de gitmeden &nce Oneri almigtim ama onerildigi gibi
olmuyor. Bence uyum konusunda okuldaki égretmenler ¢ok
etkili. Ogretmenler okula geldiklerinde meslektaslariyla ileti-
simlerinin iyi olmasini 6neririm. Benim ilk senemde karsilasti-
gim soklari atlatmamdaki en énemli etken birlikte calistigim
arkadaslarimd..” (02).

“Koy ortamiyla ve dogayla i¢ ice yasam saglayabilirlerse daha
iyi olur. Bu ytizden bir ay kbyde yasamalarini tavsiye ederim.
En azindan okula daha kolay uyum saglayabilirler. Birlegtiril-
mis siniflarda egitim yapan hocalarimiz var. Sosyal medya
hesaplarinda sunmus olduklari yayinlar mevcut. Bunlari izle-
yerek biraz daha kdy okullari hakkinda bilgi edinebilirler. Ayrica
koy okulunda 6gretmenlik yapan arkadaslari varsa onlarla ile-
tisime gecmelerini tavsiye edebilirim.” (O10).

“Birlestirilmis siniflarda sabir ¢ok énemli. Bu ylizden okula
daha kolay uyum saglamak icin sabirli olmalari gerekiyor.” (O3).

Tartisma ve Sonug¢

Calismada, birlestirilmis sinifli bir okula atanan ogretmenle-
rin okula uyum slreci ve bu sliregte karsilasilan sorunlar ile
ilgili gortsleri incelenmistir. Birlestirilmis sinif 6gretmenlerinin
gorusleri, yari yapilandirilmig goérisme formuyla ortaya ¢ikaril-
mistir. Ogretmenlerin okul olanaklari, mevsim sartlari, veli ilgi-
sizligi, 6grencilerin hazirbulunusluk dizeyi, egitim fakiltelerinin
yetersizligi, kdy halkinin hayat goriist ve bakis agisindan kaynakl
sorunlaryasadiklari; karsilastiklari sorunlari ¢oziime kavusturmak
icin bireysel ¢abalarinin yani sira yetkili kisilerden, velilerden ve
meslektaslarindan yardim aldiklari tespit edilmistir. Ogretmenler
okula gelmeden 6nce okulun fiziki olanaklari, temizligi, 6grenci
seviyesi ve sorumluluklari hakkinda 6ngordikleriyle géreve bas-
ladiktan sonra yasadiklari sorunlar arasinda farkliliklar oldugunu
ifade etmiglerdir. Ayrica birlestirilmis sinif 6gretmenlerinin lisans
egitiminde almis olduklari “Birlestirilmis Siniflarda Ogretim” der-
sinin faydali oldugunu disindukleri ve bu dustincelerini ders igi
uygulamalari gergeklestirme ve resmi belge hazirlama yoniinden
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destekledikleri gortlmustir. Bununla birlikte 6gretmenlerin
bircogunun okula gitmeden once herhangi bir 6nyargiya sahip
olmadiklar; kurumsal uygulamalarin yapilmasi yontinde goris
belirttikleri; birlestiriimis sinif egitiminin yapildigi bir okula yeni
atanmis ogretmenlere kdyde ikamet etme, gevreyle ve mes-
lektaslarla iletisimde kalma gibi bazi onerilerde bulunduklari
belirlenmistir. Arastirmanin sonuglari, daha 6nce birlestirilmis
siniflarla ilgili yapilan bazi ¢aligmalarin sonuglari ile genel olarak
benzerlik gostermektedir (Erdem ve ark., 2005; Ozben, 1977).

Calismada ulagilan bulgular, Ozben'in (1997) elde ettidi sonuglara
-birlestirilmis siniflarda staj yapma durumu, mezun olunan 6gre-
tim kurumunda birlestiriimis siniflarin calismalar ve idaresi ile
ilgili yeterli bilgi ve beceri kazanabilme durumu, birlestirilmis sinif-
larin egitim ve 6gretim calismalari, 6zel egitime muhtag 6drenci-
lerin ihtiyaglari- ve Dursun’un (2006) goériisme verilerine -velilerin
ilgisizligi, isinma, ulagim, temizlik, fiziki kosullarin yetersizligi, ile-
tisim sorunlari- birebir benzemektedir. Birlestirilmis siniflar ile
bagimsiz siniflarin idare, egitim ve 6gretim calismalari birbirinden
farklidir. Egitim fakdltelerinin sinif 6gretmenligi bélimlerinde ve
ogretmen yetistiren kurumlarda, bagimsiz siniflara yonelik ders-
ler verilmektedir. Egitim fakultelerinin sinif 6gretmeni yetistirme
programinda, birlestirilmis siniflara yonelik bir ders olmasina
ragmen, derste 0grenim ve yonetimle ilgili yetersiz bilgi sunul-
masi, dogdal olarak birlestirilmis siniflardaki basarinin dismesine
ve sorunlarla kargilasma oraninin artmasina sebep olmaktadir.
Lapuz'un (2015) gergeklestirdigi calismada, ¢ogu 6gretmenin
bagimsiz siniflarda galigmak Uzere egitilmis oldugunu ve elde
ettikleri becerilerin goklu sinif ortaminin gereksinimleriyle uyus-
madigini séylemesi bu fikri desteklemektedir. Clinki birlestirilmis
ogretimin merkezinde, bu siniflara 6zgl 6gretmen becerilerinin
ve 0gretimsel sunum yontemlerinin yer aldigi ifade edilmektedir
(Thomas & Shaw, 1992). Alanyazindaki baska bir ¢alismada, birles-
tirilmis siniflarda 6gretmen olmanin bagimsiz siniflarda 6gretmen
olmaktan farkli mesleki niteliklere sahip olmayi gerektirmediginin
ifade edilmesi dikkat cekmektedir. Ancak ayni arastirmada, birles-
tirilmis siniflarda bazi mesleki bilgi ve becerilerin 6n plana gikartil-
masi gerektigi belirtiimektedir (Mulryan-Kyne, 2007). Dolayisiyla
egitim fakiltelerinde birlestirilmis siniflara yonelik 6gretmen
yetistirilmesi, bu siniflarda gergeklestirilen 6gretimin kalitesini
olumlu yonde etkileyebilir. Ayrica birlestirilmis sinifli okullarin kir-
sal bolgelerde olmasi nedeniyle, 6zel egitime muhtag 6grenciler
icin ayri siniflar ve 6zel egitim ogretmenleri genellikle bulunma-
maktadir. Bu ylizden lisans egitiminde sinif 6gretmenlerine ozel
egitimle ilgili bir ders verilmektedir. Ancak bu konuda 6gretmen-
ler kendilerini yetersiz gérmektedir. Benzer bir sekilde Ozben’in
(1997) yaptigi calismada, 6gretmenlerin 6zel egditim konusunda
kendilerini yetersiz olarak ifade ettikleri gérilmektedir. Boylece
ogretmen yetistirme programinda yer alan 6zel egitim ve kay-
nastirma egitimi dersleri daha etkili bir sekilde yirtttlerek 6gret-
menlerin bu tlr durumlar karsisinda hazirbulunusluk dtizeylerinin
artirilmasi saglanabilir. Ogretmenlerin 6grenme giicligii yasayan
ogrencilerle alakal bilgilerine yonelik hizmet ici kurslar gergekles-
tirilebilir (Uluginar-Sagir & Bozgtin, 2018).

Birlestirilmis sinif 6gretmenlerinin ¢cogu, okula uyum sirecinde
karsilagtiklari sorunlari en aza indirmek veya ortadan kaldirmak
icin yetkili mercilerle iletisim kurduklarini, velilerle is birligi yap-
tiklarini, meslektaslariyla konustuklarini ve bireysel ¢caba goster-
diklerini belirtmislerdir. Ogretmenler teknolojiden yararlanma,
proje destegi alma, Uslup degistirme, kendini gelistirme ve farkli
bir 6gretim yontemi uygulama gibi ¢6zim yollarini denedikle-
rini sGylemislerdir. Bununla birlikte bir ogretmen, karsilastigi
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sorunlari ¢6zime kavusturmak igin birlestirilmis siniflara uygun
program hazirlanmasi gerektigini dislinmektedir. Summak ve
ark. (2011) ile Ginar’in (2004) gerceklestirdigi calismalarda egitim
fakiltelerinin sinif 6gretmeni yetistirme programlarinda bulu-
nan “Birlestirilmis Siniflarda Ogretim” dersinin teorik degil, kdy
okullarinda uygulamali olarak yapilmasi gerektiginin belirtiimesi
bu arastirmanin sonuglariyla benzerlik gostermektedir. Ayrica
Bayar'in (2009) birlestirilmis siniflarin bagimsiz siniflarla ayni
ogretim programini takip etmesinin uygun bir yontem olmadigini
ve birlestirilmis siniflara 6zgl bir 6gretim programinin hazirlan-
masi gerektigini sdylemesi bu bulguyu desteklemektedir.

Birlestirilmis sinifli egitimin yapildidr bir okula atanan 6gretmen-
ler, meslege baglamadan once 6ngordikleriyle okulun olanak-
lar ve temizligi, 6grencilerin egitim dlzeyleri, kultirel olgular
ve meslegin gerektirdigi sorumluluklar arasinda farkliliklar oldu-
gunu soylemislerdir. Ayrica 6gretmenler mifredati yetistirme
konusunda sikinti yagadiklarini ifade etmislerdir. Bu ylizden egi-
tim-ogretim mifredati hazirlanirken birlestirilmis siniflarin da
g0z 6niinde bulundurulmasina dikkat edilmelidir (Hyry-Beiham-
mer & Hascher, 2015). Bununla birlikte elde edilen bulgulara gore
Uslup, 1sinma, ders ici uygulamalar, okul galisani, anadil ve Tirk
egitiminin niteligi gibi 6gretmen beklentilerinin okula uyum stire-
cinde karsilagilan sorunlardan farkh oldugu goze garpmaktadir.
Gam-Aktag'in (2016) galismasinda, bir sinif 6gretmeni adayinin,
kdy veya kiguk bir yerlesim yerine gittiginde oradaki 6grencilerin
dillerini bilmemesinden kaynakli iletisim sorunlari yasayacagini
belirtmesi, bu arastirmadan elde edilen bulgularla genel olarak
ortlismektedir.

Ogretmenlerin cogunun “Birlestirilmis Siniflarda Ogretim” der-
sine olumlu bir yaklagim sergiledigi gorilmektedir. Olumlu
dUslinceye sahip 6gretmenler; dersi resmi belge hazirlama, sinif
ici uygulamalari gergeklestirme, planlama ve 6grenciye yaklagim
yontnden yararli bulmuslardir. Bununla birlikte bazi 6gretmen-
ler, bu derse yonelik olumsuz ifadeler kullanirken bir 6gretmen
kararsiz olduguna iligkin bir goris one strmustlr. Yapilan bir
caligmada, sinif ogretmenlerinin lisans programinda aldiklari
“Birlestirilmis Siniflarda Ogretim” dersinin yeterli olmadig sdy-
lenmistir. Bu dersin teorik olarak verilmesinin 6gretmenlere bir
katki saglamadigi, dersin staj uygulamalariyla anlam kazanacagi
ifade edilmistir (Calisoglu & Tanigir, 2017; Gelebek, 2011). Ayrica
belirtilen dersin sadece teoride kalmayarak 6gretmenlerin kdy
ortamini tecriibe edinmeleri ve ortama uyum saglamalari ama-
ciyla uygulamali egitimler gergeklestirilmelidir (Yildiz, 2011).
Kisaca lisans dizeyinde verilen bu dersin 6gretmen nitelikle-
rini, donanimlarini, bilgi ve becerilerini gelistirebilecek diizeyde
olmasina ragmen uygulama agisindan yetersiz oldugu ve bu ylz-
den saha galigmalarina daha fazla agirlik verilmesi gerektigi 6ne
sUrdlebilir.

Birlestirilmis sinifli bir okulda gorev yapan 6gretmenlerin bir-
¢ogu, problemlerle karsilagsacaklarini digtinmeleri ve atanacaklari
kurumun kdy okulu olacaginin farkinda olmalari nedeniyle okula
gitmeden 6nce herhangi bir 6nyargiya sahip olmadiklarini belirt-
mislerdir. Gorev yapacagi kurum hakkinda 6nyargilya sahip olan
ogretmenlerin yarisi, okula uyum stirecinde bunlardan olumsuz
etkilendiklerini ifade ederken diger yarisi, herhangi bir olumsuz
etkiyle karsilagmadiklarini séylemislerdir.

Ogretmenlerin neredeyse tamami, okula uyum siirecini kolaylas-
tirmak igin egitim-ogretim donemi baglamadan once hizmet igi
seminer, hizmet digl editim ve cevreyi tanitma gibi bazi kurum-
sal uygulamalarin yapilmasini istemislerdir. Ayrica bir 6gretmenin

birlestirilmis siniflara yonelik 6zel kaynaklar hazirlanmasi ve temin
edilmesi gerektigini soylemesi dikkat ¢ekicidir. Bazi 6gretmenler
kurumsal uygulamalarin fiziksel yorgunluk yarattigini, zaman kay-
bettirdigini ve yetersiz oldugunu distnduklerinden dolayi bu tir
egitimlerin yapilmamasi yontinde gorus belirtmislerdir. Ancak Yil-
diz ve Koksal (2009) tarafindan, 6gretmenlerin hizmet ici egitim
yoluyla birlestiriimis siniflara yonelik yetistirilmeleri ve yetkililerin
Turkiye genelinde calisma baglatmalari 6nerilmektedir.

Ogretmenlerin tamamina yakini, okula daha kolay uyum saglama-
lari icin birlestirilmis sinifa yeni atanmis 6gretmenlerin gevreyle
iletisim kurmalarini, meslektaslariyla iletisimde kalmalarini ve
koyde ikamet etmelerini onermislerdir. Bununla birlikte 6gret-
menler yeni atanmig birlestirilmis sinif 6§retmenlerinin gevreyi
tanimalarini, yetkili mercilerle iletisim kurmalarini, sorumluluk
almalarini, teknolojiden yararlanmalarini, kendilerini gelistirmele-
rini, derse baglamadan 6nce planlama yapmalarini, 6zgivenli ve
sabirli olmalarini tavsiye etmislerdir.

Oneriler

1) Bu galisma, birlestiriimis sinif 6gretmenleriyle gerceklestiril-
mistir. Okula uyum sireci ve bu stirecte karsilagilan sorunla-
rin ele alindigi farkl galismalar 6grenci, veli ve 6gretmenlerle
birlikte gerceklestirilebilir.

2) Birlestirilmis siniflarla yapilacak calismalarda, okula uyum
slireci ve bu sirecte karsilasilan sorunlarla birlikte rehberlik
uygulamalari Gzerine gorUsler arastirilabilir.

3) Lisans programindayeralan “Birlestirilmis Siniflarda Ogretim”
dersi sadece teorik olarak degil, ayni zamanda birlestirilmis
sinifli okullarda uygulamalarla birlikte ylrttilebilir.

4) Birlestirilmis sinifli bir okula yeni atanmis 6gretmenlere,
okula uyum stireclerini kolaylastirmak ve karsilasabilecekleri
sorunlari en aza indirgemek igin alanda uzun yillar galismis
donanimli gorevlilerin rehberlik yapmalari saglanabilir.

5) Buarastirma Dogu Anadolu bolgesinde gorev alan birlestiril-
mis sinif 6gretmenleriyle gergeklestirilmistir. Gelecek arastir-
malarda farkl bdlgelerdeki 6gretmenlerin goriUsleri alinarak
elde edilen sonuglar karsilastirilabilir.

Etik Komite Onayi: Bu calisma igin etik komite onayr Atatlrk
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Extended Abstract

Purpose

There are problems caused by multi-class education, which is a result of geographical, social, and economic conditions in Tirkiye,
especially in rural areas, and which is based on the learning of more than one class together. In this direction, there is a need to develop
suggestions for knowing what the problems are, how to solve them, and how multigrade classroom teachers can adapt to school more
easily. Therefore, the aim of the research was to investigate the opinions of multigrade classroom teachers about the adaptation pro-
cess to school and the problems they encounter in this process.

Method

This research was designed with the case study pattern, one of the qualitative research designs. In the research that contains qualita-
tive data, semi-structured interviews were conducted with 15 multigrade classroom teachers. The interview form, which was created
by taking the opinions of a faculty member and two teachers who are experts in their fields, consists of seven open-ended questions
in order to reveal the thoughts of the teachers teaching in multigrade classes about the research problem. Interview questions were
conducted with 15 multigrade classroom teachers teaching in public primary schools in the 2020-2021 academic year who were cho-
sen using the convenient sampling method. Research data were collected with the Zoom Cloud Meeting program. The evaluation of
all qualitative data obtained as a result of the interview form was completed using the NVIVO 12 Pro package program. In the analysis
of the data, firstly, the audio recordings were transcribed and turned into written documents. All the data obtained by using a semi-
structured interview form were evaluated by the content analysis technique.

Discussion and Conclusion

As a result of the research, it was determined that teachers experienced problems due to school opportunities, seasonal conditions,
parental indifference, students’ readiness level, the inadequacy of education faculties, and village people’s view of life and perspective.
Also, it was determined they received support from authorized people, the parents in the village, and their colleagues in addition to
their individual efforts to solve the problems they faced. The teachers stated that they encountered differences between the physical
facilities, cleanliness, students’ level, and responsibilities of the school before they came to the school and the problems they experi-
enced after starting their duty. In addition, it was seen that the multigrade classroom teachers thought that the “Teaching in Multigrade
Classes” course they had taken in their undergraduate education was beneficial and supported these thoughts in terms of realizing
in-class practices and preparing official documents. Generally, teachers stated that they did not have any prejudices before going to
school. It was determined that they made some suggestions to the newly appointed teachers in a school where multigrade educa-
tion was given, such as living in the village and staying in touch with the environment and colleagues. The administration, education,
and training activities of the multigrade classes and the regular classes are different from each other. Despite the fact that there are
courses for multigrade classes in the classroom teacher training program of education faculties, insufficient education about learning
and management in the course naturally leads to failure in these classes and an increase in the rate of encountering problems. More-
over, the situation of students in need of special education is very important in multigrade classrooms. It is very difficult to find separate
classrooms for students in need of special education, since the schools with multigrade classes are located in the village. Therefore, a
special education course is given to teachers in undergraduate education, but this subject should be supported by in-service training
practices for the multigrade teachers.

Suggestions

This study was conducted with multigrade classroom teachers. Different studies on the adaptation process to school and the problems
encountered in this process can be carried out together with students, parents, and teachers. In the studies to be carried out with
multigrade classes, opinions on the process of adaptation to the school and the problems encountered in this process, together with
the guidance practices, can be researched. The “Teaching in Combined Classes” course in the undergraduate program can be carried
out not only theoretically but also with applications in multi-class schools. This research was carried out with multigrade classroom
teachers working in the Eastern Anatolia region. In future studies, the results obtained by taking the opinions of teachers in different
regions can be compared.

Ethics Committee Approval: Ethics committee approval was received for this study from the ethics committee of Atatiirk University
(Date: 07.09.2021, Number: 09).
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Liselere Gegis Sinavi Matematik
Sorularinin Matematiksel Anlamayi
Degerlendirme Agisindan incelenmesi

Examining Mathematics Questions in High
School Entrance Exams in Terms of Evaluating
Mathematical Understanding

6z

Anlama matematik egitiminin dnemli hedeflerinden biridir. Egitimin ayrilmaz bir parcasi olarak
gorulen hem ulusal hem de uluslararasi alanda yapilan dlgme ve degerlendirme uygulamalarinin
da 6grencilerin anlamalari ile ilgili performanslarini yansitabilmelerine imkan veren bir yaklagim
icerisinde yUrUtllmesi beklenmektedir. Bu baglamda bu ¢alismanin amaci Ulkemizde uygulan-
makta olan liselere gecis sistemi (LGS) sinavlarinda yer alan matematik sorularinin matematiksel
anlamanin degerlendiriimesi kapsaminda incelenmesidir. Bu amagla ¢alismada nitel arastirma
desenlerinden dokiiman analizi kullaniimis ve 2018, 2019, 2020 ve 2021 yillarinda yapilan liselere
gecis sinavlarindayeralan matematik sorulariincelenmistir. Verilerin analizi siirecinde ise anlamsal
icerik analizi yontemi uygulanmis ve veriler matematiksel anlamanin degerlendirilmesi boyutlari
(beceri (Skills), 6zellik (Properties), kullanma (Uses) ve temsil (Representations) [SPUR]) dahilinde
ele alinmistir. Sonuglar liselere gegis sinavlarindaki sorularin %55’inin kullanma, %22,5'inin beceri,
%13,75'inin temsil ve %8,75'inin ozellik boyutunda oldugunu gostermistir.

AnahtarKelimeler: Anlama, liselere gegis sistemi, matematiksel anlama, matematiksel anlamanin
degerlendirilmesi

ABSTRACT

Understanding is one of the important goals of mathematics education. It is expected that mea-
surement and evaluation practices, which are considered an integral part of education and app-
lied both nationally and internationally, are carried out in an approach that allows students to
reflect on their performance related to comprehension. In this context, the purpose of the current
study is to investigate the mathematics questions in High School Entrance System (LGS) exams
within the framework of the evaluation of mathematical understanding. For this purpose, docu-
ment analysis from qualitative research designs was used and LGS mathematics questions that
were applied in 2018, 2019, 2020, and 2021 were investigated. In the process of analyzing the
data, semantic content analysis was used and the data were analysed within the assessment
dimensions of mathematical understanding (skills, properties, uses and representations [SPUR]).
approach. As a result, in LGS exam, it was seen that 55% of the questions were in use dimension,
22.5% in skill dimension, 13.75% in representation dimension, and 8.75% in properties dimension.

Keywords: Assessment of mathematics understanding, high school entrance system, mathe-
matical understanding, understanding

Giris
Anlama, genel olarak verilen bir seyi kendisinden baska bir seyle baglamak igin ytritilen zihinsel bir
slireg olarak tanimlanmaktadir (Calamlam ve ark., 2015). Bu zihinsel siire¢ diislince ve eyleme esneklik
getirmekte (Newton, 2002) ve bdylece yeni fikirlerin sahip olunan kavramsal aglara baglama olasili-
gini arttirmaktadir (Van de Walle & Karp Bay-Williams, 2019). Dolayisiyla anlama, 6nceki bilgilerden

ve deneyimlerden faydalanilarak yeni bilgilerin insa edilmesi Uzerine kurulu olan matematigin (Nati-
onal Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000) 6grenilmesinde dnemli bir rol gérmektedir
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(Milli EGitim Bakanligi [MEB], 2018a; Weber, 2005; Yuliandari &
Anggraini, 2021). Bu 6nemi nedeniyle 6grencilerin matematigi
anlayarak 6grenmeleri matematik egitiminin ilk hedeflerinden
biri olmustur. Bununla birlikte egitimin ayrilmaz bir pargasi ola-
rak gortlen 6lgme-degerlendirme uygulamalarinin da 6grencile-
rin anladiklariyla ilgili performanslarini yansitabilmelerine imkan
veren (MEB, 2013; NCTM, 2000) bir yaklasim igerisinde yUruttul-
mesi beklenmektedir. Bu yaklagim dahilinde hem ulusal hem de
uluslararasi alanda yapilan 6lgme ve degerlendirme uygulama-
larinin da 6grencilerin anlama durumlarini 6lgmeyi (MEB, 2022;
Organisation for Economic Co-operation and Development
[OECD], 2020) hedefledikleri gorilmektedir. Ancak bu sinavlarin
hedefledikleri ve 6grencilere kazandirilmasi amaglanan mate-
matiksel anlamayi dederlendirme durumlarinin sorgulamasi da
beklenmektedir. Bu baglamda bu calismanin amaci tlkemizde
uygulanmakta olan liselere gegis sinavlarinda yer alan matema-
tik sorularinin matematiksel anlamanin degerlendirilmesi kapsa-
minda incelenmesidir. Buradan hareketle 2018, 2019, 2020 ve
2021 yillarinda LGS kapsaminda gergeklestirilen merkezi sinavda
yer alan matematik sorularinin matematiksel anlamanin deger-
lendirilmesi boyutlarina gore dagihmi nasildir?” sorusuna yanit
aranmistir.

Ulkemizde yiiriitiilmekte olan LGS sinavlinin derin bir matematik-
sel anlamaya sahip 6grencileri segcme bakimindan yeterliklerinin
belirlenmesinin, 6gretim programlarinda belirlenen hedeflere ne
Olclide ulagilabildiginin gozlemlenebilmesine, bu sinav sonugla-
rina gore ortadgretim okullarina yerlestirilen 6grencilerin daha
saglikli bir sekilde secilebilmesine ve bu sinavlarin, 6grencileri
matematik alaninda diinya genelinde degerlendiren sinavlarla
olan paralelliginin gorilmesine yol gostermesi ayrica 6grencilerin
uluslararasi sinavlarda rekabet edebilmesine zemin hazirlamasi
agisindan 6nemli gortlmektedir.

Kavramsal Cerceve

Anlama ve Matematiksel Anlama

Turk Dil Kurumu (2022) anlamayi; bir olay veya 6nermenin daha
once bilinen bir kanunun veya formilin sonucu oldugunu gérme
seklinde tanimlamaktadir. Akademik baglamda ise anlama daha
cok ogrenilenleri tekrarlama, geri cagirma, yeni durumlara trans-
fer edebilme ve bilgiyi kodlama yetenedi ile dlgllebilen 6grenme
Urlnleri olarak yorumlanmaktadir (Garegae, 2007). Matematiksel
anlama ise yirminci ylzyihn ilk yarisina kadar beceriler ve iglem-
ler Uzerine vurgu yapilarak dogru cevabi verebilme olarak kabul
edilmekteyken (Stienstra, 2014, s. 8) daha sonralari matematiksel
anlamanin bununla sinirli olmadigi gorilmus ve ilk olarak Skemp
(1976) tarafindan enstriimantal ve iligkisel anlama olmak Ctzere iki
farkh sekilde ele alinmistir. Enstrimantal anlama, bir yontemin
hangi problem icin calistigini veya calismadigini bilmeyi ve her
yeni problem durumu igin farkli bir yontem 6grenmeyi gerektirir-
ken, iliskisel anlama, sadece hangi yontemin ¢alistigini degil, ayni
zamanda neden galistigini da bilerek, yontemi problemle iligki-
lendirebilmeyi ve yeni problemlere uyarlamay gerektirmektedir
(Kadijevich, 2018; Phuong, 2019; Skemp, 1976). Matematiksel
kavramlari anlamak enstrimantal ve iliskisel bilgi faktorleriniicer-
diginden matematiksel yeterlik igin her iki anlama tlirli de gerekli
gorulmektedir (Hurrell, 2021; Legesse ve ark., 2020). Skemp'’in
(1976) anlama teorisinden hareketle Pirie ve Kieren (1994) de
matematiksel anlamayi sekiz farkli katmanda ele almistir. Bu kat-
manlardan ilki olan ilkel bilgi; bir matematiksel kavramin anlasil-
masl igin baslangig, ikinci katman gdrinti olusturma; dnceden
bilinenleri ayirt etme ve yeni yollarla kullanma, Ggtinct katman

gériintliye sahip olma; goriintliye zihinsel nesneler olarak sahip
olma, dordincl katman 6zelligi fark etme/Gnemseme; zihin-
sel bir gorintinin ozelliklerini fark etme, gorintiler arasindaki
ayrimlari, kombinasyonlari veya baglantilari agiklayabilme, besinci
katman bigimlendirme (soyutlama); 6nceki gorintuler ile iligkili
olarak kavramlari soyutlama ve yapilan genellemeleri gerekgelen-
direbilme, altinci katman gozlemleme; kisisel distince stireglerini
gozleme, yapabilme, organize edebilme, dislince slreglerinin
sonugclarini bilebilme, yedinci katman yapilandirma; bir teorem
toplulugunun birbiriyle iliskilerini fark etme, mantiksal argiiman-
lar yoluyla gerekgelendirme veya dogrulanma girisimde bulunma,
sekizinci ve son katman kesfetme/icat etme; yeni bir kavramin
gelistirilmesine neden olacak tamamen yeni sorular yaratma
olarak el alinmaktadir. Usiskin (2012) de anlamanin birbirinden
farkli boyutlari oldugu konusunda Skemp’le ayni fikirde oldugunu
belirterek anlamay: 5 farkli boyutta ele almistir. Usiskin'nin (2012)
ele aldigi ilk boyut beceri-algoritma; bir algoritmanin uygulan-
masindan baglayarak yeni algoritmalarin kesfine, ikinci boyut
ozellik-ispat; kavramlarin ozelliklerini bilinmesinden baslayarak
yeni sonuglarin ispatini gérebilmeye, Gglincl boyut Kullanma-Uy-
gulama (modelleme); bir kavramin uygulanmasindan yola ¢iki-
larak, matematiksel modellerin kullanilmasi ve yeni modellerin
kesfedilmesine, dordlincl boyut Temsil-Metafor; bir fikrin tem-
sil edilmesinden baglayarak temsillerin analizine ve yeni temsil-
lerin kesfedilmesine, son olarak Tarih-Kdiltir; tarihi gercekler ve
demografik bilgilerin bilinmesinden baglayarak zaman icerisinde
gerceklerin ve kavramlarin nasil gelistigini ve farkli kilttrlerde
nasil islendigini gormeye kadar uzanir.

Yukarida kisaca ele alinan anlama teorilerinin birbirleri ile iligkili
boyutlarigerdikleri sdylenebilir. Ornegin, Skemp'in (1976) ele aldig
enstriimantal anlama boyutu prosedtrel akicilik gerektirmesi
dolayisiyla Pirie ve Kieren'in (1994) ilkel bilgi, gortintl olusturma,
gorintlye sahip olma ve ozelligi fark etme boyutlari ve Usiskin’in
(2012) algoritma boyutu ile iligkilendirilebilir. Yine Skemp'in (1976)
iliskisel anlama boyutu, kavramsal bir anlamayi gerektirmesi
dolayisiyla Pirie ve Kieren’in (1994) bicimlendirme, gdzlemleme,
yapilandirma, kesfetme/icat etme katmanlari ile Usiskin’in (2012)
ozellik-ispat, kullanma-uygulama ve temsil-metafor boyutlari
ile iligkilendirilebilir. iligkili bu boyutlar dahilinde matematiksel
anlama genel olarak bir kavramla ilgili matematiksel 6zellikleri ve
gerekgeleri bilme, kavramla ilgili agiklama yapma ve dogrulugu
lizerine tartisabilme, ornek veya karsit 6rnekler gésterme, analoji
ve metafor kullanma, matematikteki farklh kavramlarla ve glinlik
hayatla iligki kurma, genellemelere varma, kavramlarin tarihi ve
farkl kultUrlerdeki gelisimini ve uygulama alanlarini bilme sek-
linde tanimlanabilir (Crooks & Alibali, 2014; NCTM, 2000; Usiskin,
2012). Matematiksel anlamanin bu ¢ok bilesenli yapisi goz dntine
alindiginda, matematiksel anlamayi dederlendirmenin de bu gok
boyutlu yapiyr 6l¢lyor sekilde olmasi beklenmektedir (Kilpatrick
ve ark., 2015).

Matematiksel Anlamanin Degerlendirilmesi ve SPUR (Beceri,
Ozellik, Kullanma ve Temsil) Yaklagimi

Egitimde degerlendirme, egitim gorevlerine verilen cevaplar
hakkinda bilgi toplama, kullanma ve yorumlama stireci olarak
gorulmektedir (Lambert & Lines, 2013, s. 4). Bu kapsamda mate-
matik egitimi igin dederlendirme de bir 6grencinin matematige
dair bilgisi, bu bilgiyi kullanma becerisi ve matematige yonelik
egilimi hakkinda bilgi toplama, kullanma ve bu bilgilerden cesitli
amaglar igin ¢ikarimlar yapma sireci seklinde tanimlanmaktadir
(NCTM, 1995, s. 3). Bu slireg 6grencilerin matematik problemlerini
¢ozme yeterlikleri, matematiksel dili kullanabilme, matematiksel
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olarak akil yrtitme becerileri, kavramlar hakkinda tartisabilme
ve analiz edebilme becerileri vb. farkl yonleri icermelidir (Wong
& Kaur, 2015). Ayrica yapilan degerlendirmeler, 6grencilerin ile-
tisim, iliskilendirme, akil ylritme-ispat, modelleme vb. (MEB,
2013; NCTM, 2000) matematiksel slireg becerilerini ortaya ¢ika-
racak ve gelistirecek bir yaklagim dahilinde yUrGttlmelidir. Bu
durum bu galismada ele alinan matematiksel anlama tanimiyla
iliskilendirildiginde; bir 6grencinin anlama becerisi dederlendi-
rilirken, bir kuralin ne zaman kullanilacagini veya kullaniimaya-
cagini bilme, bilgiyi bir formdan bagka bir forma transfer etme,
elde edilen cevaplarin mantikli olup olmadigina karar verme,
genelleme yapma vb. zihinsel slireglerinin géz éniinde bulundu-
rulmasi beklenmektedir (Thompson & Senk 2008). Bu ise yapi-
lan degerlendirmelerin ¢ok boyutlu bir yaklagimla ytratilmesini
beraberinde getirmektedir (Thompson & Kaur, 2011). Bu bag-
lamda Smith ve ark. (1996) matematiksel anlamanin saglikli bir
bicimde degerlendiriimesinde matematiksel bilgi ve becerilerin
farkli sekillerde kullanilabilece§i MATH taksonomisini 6nermis-
tir. Sekiz kategoriden olusan taksonomide A1; 6grenilen bilgileri
hatirlama, A2; bir tanimin gerekliliklerinin saglanip saglanmadi-
gina karar verme, A3; bilinen bir prosedirdeki islem basamakla-
rini gergeklestirme, B1; matematiksel bir argiiman olusturabilme
ve kavramlar arasindaki iligkileri agiklama, B2; bilgiyi yeni durum-
lara uygulayabilme, C1; bir sonucu dogrulama vefveya yorum-
lama, C2; mantiksal gikarimlar yapma, varsayimlarda bulunma
ve bunlari kanitlama, C3; bir algoritmanin esaslarini tutarli bir
sekilde tartisma ve yaraticilik becerilerini icermektedir. Ogrenci-
lerin matematiksel bir konu veya kavrama iligkin bilgilerini saglikli
bir sekilde degerlendirebilmek hususunda Thompson ve Senk
(2008) ise SPUR yaklagimini 6nermistir. Dort boyutta ele alinan
bu yaklagimda Beceriler (Skills); 6grencilerin Uizerinde ustalag-
malari gereken islemleri icermektedir. Bu boyut standart algo-
ritmalarin uygulanmasindan baslayarak algoritmalarin segimine,
karsilastiriimasina ve yeni algoritmalarin kesfine kadar uzanir.
ikinci olarak Ozellik (Properties) boyutu; matematigin temelini
olusturan ilkelerin bilinmesini ve ispat yapmaya kadar bunun
ilerletiimesini igermektedir. Uglincii boyut Kullanma (Uses); kav-
ramlarin gercek hayat durumlarina veya matematikteki diger
kavramlara uygulanmasindan baslayarak, matematiksel model-
lerin gelistirilmesine ve kullanilmasina kadar uzanir. Son olarak
Temsil (Representations) boyutu; ise kavramlarin standart tem-
sillerinden baglayarak kavramlari temsil edecek yeni yollarin keg-
fine kadar uzanir (Thompson & Senk, 2008). Thompson ve Senk’in
(2008) ele aldigi SPUR yaklagiminin Beceri boyutu matematiksel
islemlerin esnek, dizgln, etkili ve dogru bir sekilde yapiimasina
vurgu yapmaktadir. Bu baglamda, matematiksel anlamaya iligkin
literatlirde ifade edilen enstrimental anlama (Skemp, 1976) ve
algoritma (Usiskin, 2012) boyutlari kapsaminda dederlendirileb
ilmektedir. Benzer sekilde ozellik boyutu mantiksal ¢gikarimlar ve
ispat becerisini de icermesi dolayisiyla Skemp’in (1976) iliskisel
anlama, Usiskin’in (2012) ispat-kesif ile Pirie ve Kieren’in (1994)
gozlemleme, yapilandirma ve kesfetmel/icat etme boyutlari kap-
saminda ele alinabilecedi gibi matematiksel stire¢ becerilerinden
akil yUrtitme ve ispat (MEB, 2013; NCTM, 2000) kapsaminda da
ele alinabilir. Yaklagimin kullanma boyutu ise kavramlarin gercek
hayat durumlarina uygulanmasini ve modellemeyi gerektirmesi
nedeniyle yine iligkisel anlama (Skemp, 1976), kullanma-uygu-
lama (Usiskin) kapsaminda degerlendirilebilirken, matematiksel
slireg becerilerinden iligkilendirme (NCTM, 2000) ve matematik-
sel modelleme becerisi (MEB, 2013; NCTM, 2000) kapsaminda da
ele alinabilir. Son olarak temsil boyutu da iliskisel anlama (Skemp,
1976), temsil metafor (Usiskin, 2012) ve matematiksel sireg
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becerilerinden iligskilendirme becerisi (MEB, 2013) kapsaminda
degerlendirebilir. Buradan hareketle 6grencilerin matematiksel
anlamalarinin degerlendirilmesinde SPUR yaklasiminin kullani-
mina yonelik bir drnek verecek olursak;

8. sinif cebir 6grenme alanlari icerisinde yer alan esitsizlikler alt
ogrenme alanina yonelik ilk olarak esitsizlikler konusu ile ilgili
beceri boyutu kapsaminda;

[x-13|<2 esitsizliginde x-13 hangi aralikta deger alir?

seklinde basit islemlerin yapildigi bir soru sorulabilir. Bu gibi basit
esitsizlik durumlar igin ¢6zim kimesini rahatlikla bulabilen
ogrenciler, durum daha karmasik hale geldiginde zorluk ¢ekebilir-
ler. Dolayisiyla “6grencilerin esitsizlik konusunda bilmeleri bekle-
nen ilkeler nelerdir?” sorusuna yanit arandiginda listelenebilecek
bazi ilkeler;

o Biresitsizligin ¢ozUm kiimesi bir aralikta yer alir.

o Bir esitsizligin iki tarafina da ayni sayi eklenir veya ¢ikarilirsa
esitsizlik degismez.

o Bir esitsizligin iki tarafi da ayni pozitif bir sayi ile ¢arpilir veya
bollindrse esitsizlik degismez. Fakat negatif bir sayi ile carpilir
veya bolinirse esitsizlik yon degistirir.

« Biresitsizlikte < veya > durumlari varsa ¢6zim kiimesinin kapali
bir aralikta deder alacagdi, eder < veya > varsa ¢ozim kiimesinin
acik bir aralikta deger alir.

seklinde siralanabilir. Bu ilkeler géz 6niine alindiginda SPUR’un
ozellik boyutu igin;

Ix-13|<a esitsizliginde a deeri blyldikce ¢ozim kimesi nasil
degisir?

Ix-13|<a esitsizliginde a dederi kiglldikge ¢6zim kimesi nasil
degisir?

Ix-13|=a durumunda ¢6zUm kimesi igin ne denilebilir?

seklinde sorular siralanabilir. Burada 6grenci mantiksal birtakim
cikarimlaryaparak aslinda asayisi buyldukge araligin genisledigini
veya kiguldikge araligin daraldigini ve aslinda araligin 13’e a birim
uzakliktaki noktalar kimesinden olustugunu fark edecektir.

SPUR’un kullanma boyutu goz 6nline aldiginda ise 6grencilerin
esitsizlik kavramini kullanarak ginlik hayat problemlerini ¢ozile-
bilmesi beklenmektedir. Bu baglamda ogrencilere;

Bir hava durumu spikeri pazar aksami canli yayinda asagidaki
agiklamayr yapmistir. “Bu hafta boyunca sicakligin 5 derece
oldugu kentimizde yarindan itibaren hava ani sekilde 1sinacak
ve kig, yerini adeta bahar havasina birakacak. Pazartesi glini
0gleden sonra kent genelinde hava sicakhidi bir onceki gline
gore 6 ila 10 derece artmis olacak” Bu bilgiye gore, Pazartesi
glnud ogleden sonra kentteki sicakligin alabilecegi degerlerin
araligini ifade eden esitsizlik nedir? (Olgme, Secme ve
Yerlestirme Merkezi [OSYM], 2018, soru.8).

seklinde sorular yoneltebilir. Bu ve benzeri problemleri ¢ozebilen
bir 6grencinin gercek hayat durumlarinda esitsizlik kavramini kul-
lanabildigi iddia edilebilir.

Son olarak, 6grencilerin esitsizlik konusunda ne tir temsiller kul-
lanabildiklerini gormek igin;

Ix-13|<2 esitsizliginin ¢ozUm kiimesini sayl dogrusunda gosteriniz.

sorusu sorulabilir.
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Yukarida verilen 6rnekte oldugu gibi bir kavramla ilgili olarak
ogrencilere yoneltilecek olan farkli boyutta sorular 6grencile-
rinin o kavrama iligkin hangi yeterliklere sahip olup olmadigini
degerlendirme konusunda firsat sunacaktir. Nitekim 6grencilerin
matematiksel anlamalarini degerlendirmek (zere; islem yapa-
bilme, temsilleri kullanabilme, strateji Uretebilme, muhakeme
yapabilme vb. farkli boyutlardaki yeterlikleri géz 6nline alinmak
suretiyle Ulkemizde ve diinya genelinde farkl Ulkelerde cgesitli
sinavlar uygulanmaktadir.

PISA ve TIMMS Sinavlari ve Matematiksel Anlamanin
Degerlendirilmesi

Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii (Organisation for Econo-
mic Co-Operation and Development [OECD]) tarafindan gergek-
lestirilen ve bir uluslararasi 6grenci dederlendirme programi olan
PISA (Programme for International Student Assessment [PISA])
her ¢ senede bir diinyanin dort bir yanindan 15 yas grubundaki
ogrencileri okuma becerileri, matematik okuryazarligi ve fen okur-
yazarli§i alanlarinda degerlendiren bir projedir (MEB, 2019). PISA
kapsaminda tanimlanan matematik okuryazarlidi, 6grencilerin
formillestirebilme, matematigi kullanabilme ve yorumlayabilme
kapasitelerini 6lgmeye odaklanmaktadir (OECD, 2019). Bununla
birlikte, PISA matematik okuryazarhi§i alaninda alti yeterlik diizeyi
belirlemigtir. 1.dlizeydeki 6grenciler problemin ¢ézimi igin gere-
ken tlim bilgilerin verildigi durumlar igin rutin islemleri gergekles-
tirebilir. 2. diizeydeki 6grenciler islem, forml, algoritma ve temel
kurallar kullanabilir. 3. dizeydeki 6grenciler; basit problem stra-
tejilerini uygulayabilir, basit bir model olusturabilir. Farkl bilgi kay-
naklardan ¢ikarimlar yapabilir. Bu gikarimlar arasinda sinirli sekilde
iliski kurabilir. 4.dlzeydeki 6grenciler; gergek problem durumlar
ve farkli temsiller arasindaki iligki kurabilir. Basit diizeyde akil ytrii-
tebilir. 5. dizeydeki 6grenciler karmasik problem durumlari igin
¢OzUm stratejileri Uretebilir, secebilir, karsilastirabilir ve degerlen-
direbilir. DUglinme ve akil ylritme becerilerini kullanarak stratejik
bir sekilde galisabilir. 8. dlizeydeki 6grenciler bilgiyi genelleyebilir,
kavramlastirabilir ve kullanabilir. Yeni durumlarla yonelik yeni yak-
lagimlar ve stratejiler gelistirebilir (MEB, 2019). Bu dizeyler g6z
onine alindiginda 6grencilerin PISAda Ust diizey basari gostere-
bilmeleri icin matematiksel mantik kurabilmeleri, akil ytritebil-
meleri, olgulari tanimlamalari, agiklamalar yapmalari, tahminlerde
bulunmalari ve matematiksel kavramlari, stiregleri, gercekleri ve
araglari kullanabilmeleri ve bunlar arasinda iligkiler kurabilmeleri
beklenmektedir (MEB, 2016, s. 29).

Diinya genelinde gesitli Glkelerde yapilan bir diger arastirma olan
Uluslararasi Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi (The Trends
in International Mathematics and Science Study [TIMSS]) ise dort
yillik periyotlarda gergeklestiriimektedir. TIMSS, dordlncl ve seki-
zinci sinif diizeyindeki 6grencilerin matematik ve fen alanlarindaki
basarilarini dederlendirmektedir. TIMSS, matematik baglaminda
ogrencilerin uygulama ve akil ylritme becerilerini kullanmala-
rini gerektiren cesitli problemlere yonelik 6grencilerin ¢ozimlerini
degerlendirmektedir. Bunun igin U¢ temel biligsel alanda 6grenci-
lerin beceri gdstermeleri beklenmektedir (MEB, 2020). ilk bilissel
alan olarak ele alinan bilme, 6grencilerin bilmesi gereken kavram-
lari, bilgileri ve siirecleri kapsar. Ogrencilerden problemlerin ¢ézimii
slirecinde temel seviyedeki bilgileri arasinda iligki kurmasi beklen-
mektedir. ikinci biligsel alan olan uygulama, 6grencilerin matematik
alanindaki bilgilerini problem ¢dzmek igin kullanmasina odaklan-
maktadir. Uglincl bilissel alan, akil ytriitmede ise dgrencilerin bilgi
ve becerilerini yeni durumlarda kullanma, gézlem yapma, varsa-
yimda bulunma, mantiksal gikarimlar yapma ve sonuglari dogrula-
malari istenmektedir (Mullis & Martin, 2017).

Ogrencilerin matematik alanindaki yeterliklerini diinya genelin-
deki dederlendiren bu sinavlar matematiksel anlamanin deger-
lendirilmesi baglaminda ele alindiginda ise PISA sinavlarinda
degerlendirilmeye calisilan birinci yeterlik dizeyinin ve TIMSS
sinavindaki bilme alaninin daha c¢ok bilinen bir prosedtrdeki
islem basamaklarini gerceklestirmeyi gerektirmesi dolayisiyla
Thompson ve Senk’in (2008) ele aldigr SPUR yaklagiminin bece-
riler (Skills) boyutunda dederlendirilebilir. Benzer olarak PISA'daki
ikinci ve Uglncu yeterlik alanlari ve TIMSS'deki uygulama alani
SPUR yaklagiminin Kullanma (Uses) boyutunda degerlendirilebilir.
Yine PISA'daki dordlinci ve sonraki yeterlik alanlari ve TIMSS'deki
akil ylritme alani mantiksal ¢ikarimlar yapilmasi ve sonuglarin
dogrulanmasini gerektirmesi dolayisiyla SPUR yaklasiminin Ozel-
lik (Properties) boyutu kapsaminda degerlendirilebilir. Son olarak
PISA'daki Uglinct ve dordincu yeterlik alanlari ve TIMSS'deki akil
yurttme alaninin temsillerin kullanilmasini gerektiriyor olmasi
dolayisiyla SPUR yaklagiminin Temsil (Representations) boyutu
kapsaminda degerlendirilebilir.

Turkiye'de Liselere Gegis Sinavlari ve Matematiksel Anlamanin
Degerlendirilmesi

Turkiye'de ilk6gretimden ortadgretime gecis stirecinde 6gren-
cilerin hem okul basari diizeylerinin belirlenmesi hem de 6gre-
nim gormek Uzere farkl okul tirlerine yerlestiriimeleri amaci
ile 1990’ yillardan itibaren merkezi sinavlar yapilmaktadir. Milli
Egitim Bakanlhgi (MEB) tarafindan yapilan bu merkezi sinavla-
rin ilk uygulanmaya baslanmasindan bu yana hem igerik hem de
uygulanis bi¢cimlerinde bir takim degisiklikler olmustur. Son ola-
rak 2017-2018 egitim o6gretim yilinda ise Liselere Gegis Sistemi
(LGS) olarak degistirilmistir ve halen LGS olarak ytritilmeye
devam edilmektedir. Daha onceki senelerde uygulanan sinavlar-
dan farkli bir yaklasim benimsendigi ileri stirilen LGS sinavlarinin
tlm 6grenme alanlari ve sekizinci sinif 6gretim programlarinda
yer alan kazanimlar baz alinarak hazirlandigi ve 6grencilerin oku-
dudunu anlama, yorumlama, sonug ¢ikarma, elestirel diisiinme,
problem ¢6zme, analiz yapma, bilimsel stireg ve benzeri becerile-
rini 6lcecek nitelikte maddelere yer verildigi belirtiimektedir (MEB,
2022). Ayrica 6grencilerin, matematiksel iletisim, goklu temsil ve
temsiller arasi iliski kurabilme, hizli islem yapabilme, matematik-
sel dili ve terminolojiyi dogru sekilde kullanabilme gibi becerileri
kullanmasini gerektiren sorulardan olustugu ifade edilmekte-
dir (Unal & Eroglu, 2021). Bu baglamda ele alinan sorular ¢dziim
yonteminin agik olarak gozikmedigi ve disliinmeyi gerektiren
problemler olarak degerlendirilmektedir (Kablan & Bozkus, 2021).
Bu tlr problemlerin ¢oziimleri islem becerilerinin 6tesinde, veri-
leri siniflandirma, organize etme, veriler arasinda iligkileri gérme,
tahmin ve kontrol etme, varsayimda bulunma vb. becerilere sahip
olmayi gerektirmektedir (Altun ve ark., 2004). Ayrica 6grencile-
rin farkli algoritmalar bulabilmeleri ve uygulayabilmelerinin yani
sira matematiksel distinme ve akil yirtitme gibi becerileri kul-
lanmasini da gerektiren sorular icermektedir (Isik & Kar, 2011). Bu
yonuyle ele alindiginda LGS sinavlarinda yer alan matematik soru-
larin matematiksel anlamayi algoritmalari kullanma, kavramlari
uygulama, kavramlar arasi iliski kurma ve mantiksal ¢ikarimlarda
bulunma vb. gibi farkli boyutlarda degerlendirmeyi amagladigi
soylenebilir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu galismanin amaci, Ulkemizde uygulanmakta olan liselere gegis
sinavlarinda yer alan matematik sorularinin matematiksel anla-
manin dederlendirilmesi baglaminda incelenmesidir. Bu amagla
LGS'de yer alan matematik sorulari matematiksel anlamanin
degerlendirilmesi boyutlari (SPUR) kapsaminda ele alinarak, bu
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sorularin daha ¢ok hangi anlama boyutunu dederlendirmeye
yonelik oldugunun tespit edilmesi hedeflenmistir. Ulkemizde
2017-2018 egitim 0gretim yilindan itibaren yeni bir sinav sistemi
olan LGS'ye gegilmis olmasi ve glinimizde halen ortadgretim
kurumlarina 6grencilerin yerlestirilmesinin bu sisteme gore ger-
geklestiriliyor olmasi dolayisiyla bu g¢alismada 2018, 2019, 2020
ve 2021 yillarinda uygulanan sinavlara odaklaniimistir.

Konu ile ilgili alan yazin incelendiginde yapilan bazi uluslararasi
sinavlarin matematik testlerinin anlamanin degerlendirilmesi
konusunda gok boyutlu yaklagimlarla ele alindigi galismalara rast-
laniimaktadir (Thompson ve ark., 2010; Thompson & Kaur, 2011).
Ulkemizde ise yiiriitilen liselere gecis sinavlarinda yer alan mate-
matik testlerinin ise farkli yonleriyle arastirildigi, 6rnedin mate-
matik dersi konu alanlarr ile arasindaki iliskinin incelendigi (Ekinci
& Bal, 2019), PISA matematik okuryazarli§i agisindan yeterlilik-
lerinin arastirldig (Oztiirk, 2020), sinav sorulari hakkinda mate-
matik 6gretmenlerinin gorislerinin tespit edildigi (Biber ve ark.,
2018), matematik sorularinin 6grenme alanlarive problem ¢ézme
stregleri dahilinde niteliklerinin belirlendigi (incikabi ve ark.,
2020) ve matematiksel yeterlik bilesenleri bakimindan incelen-
digi (Kirnap Donmez & Dede, 2020) ¢aligmalara rastlaniimaktadir.
Ancak matematik testlerinin matematiksel anlamayi degerlen-
dirmeye yonelik ¢ok boyutlu yaklagimlarla ele alindigi calisma-
lara rastlaniimamaktadir. Anlamanin gok boyutlu bir yapi olarak
ele alindigi ve bu yonlyle matematik 6gretiminde dnemli bir yer
tuttugu, anlamanin degerlendirilmesinin de bu ¢ok boyutlu yapi
Uzerine kurulmasinin beklendigi (Thompson & Kaur, 2011) goz
ontine alindiginda Ulkemizde yuritilen liselere giris sinavlarinin
bu baglamda degerlendiriimesinin hem ilgili literatlre katki sag-
lamasi hem de bu konudaki uygulamalarin ilerletilmesi ve gelis-
tirilmesine yol agmasi agisindan 6nemli oldugu distinilmektedir.
Testlerde yeralan sorularin hedeflenen matematiksel anlamayi ne
kadar farkli boyutta degerlendirdiginin arastiriimasi, bu baglamda
sinavlardaki eksik uygulamalarin fark edilerek bu eksikliklerin
giderilebilmesine yol gostermesi adina da dnemli gorilmekte-
dir. Bu sinavlarda yer alan sorularin hangi matematiksel anlama
boyutlarini degerlendirmeye yoénelik oldugunun belirlenmesi,
bu sinavlarin 6grencileri ne kadar farkl boyutlarda degerlendi-
rebildiginin tespit edilmesi ve bu sinav sonuglarina gore liselere
yerlestirilen 6grencilerin daha saglikli bir sekilde secilebilmesine
katki saglamasi agisindan da degerlidir. Ayrica matematik egiti-
minin hedeflerinden biri olan matematiksel anlamanin dgretim
kurumlarinda da farkli boyutlar baglaminda degerlendiriimesine
ve bununla birlikte gok boyutlu matematiksel anlamaya sahip
ogrencilerin yetistirilebilecedi egditim uygulamalarinin yirdtile-
bilmesine isik tutmasi adina da énemli gorilmektedir. Ek olarak
bu sinavlarinin matematiksel anlamayi degerlendirme boyutlari-
nin belirlenmesi ile uluslararasi dlizeyde ytrUtilen ve 6grencilerin
bilgilerini kullanabilme, problem ¢6zebilme, genelleme ve yorum
yapabilme, yaratici ve bagimsiz distinebilme vb. gibi becerileri-
nin cok yonli degerlendirildigi belirtilen sinavlarla (PISA, TIMMS
vb.) olan olasi benzerliklerinin ve farkliliklarinin ortaya ¢ikariimasi
bdylece 6grencilerin bu sinavlarda basarili olmalarina katki sag-
lanmasi ve uluslararasi basari siralamalarini artirabilecek 6gre-
tim durumlarin olusturulmasina da yon gostermesi adina degerli
gortlmektedir. Ayrica, bu galisma ile Glkemizde uygulanmakta
olan LGS sinavlarinda 6lglilmeye calisilan matematiksel anlama
boyutlarinin  farklihginin - gosterilmesinin  farkli  kilttrlerdeki
matematik egitimi arastirmacilarinin da bu baglamda kilttrel
karsilastirmali olarak yapacaklari arastirmalari igin bir dayanak
noktasi olusturabilmesi bakimindan da 6nemlidir.
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Yontem

Arastirma Yontemi

Bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden dokiman analizi
kullanilmistir. Doklimanlar nitel arastirmalar igin oldukga 6nem
taslyan bilgi kaynaklaridir (Yildirm & Simsek, 2013). Dokiman
analizi ise basili ve elektronik haldeki bu bilgi kaynaklarinin ince-
lenmesi igin kullanilan sistematik bir yontemdir (Bowen, 2009).
Bu calismada ise Milli Egitim Bakanhgi Olcme Degerlendirme ve
Sinav Hizmetleri Genel MidUrlugu tarafindan yayimlanan ve bir
yazil dokiiman niteligi tasiyan 2018, 2019, 2020 ve 2021 yillarina
ait LGS matematik sorularinin incelenmesi amaglandigindan,
dokiiman analizi yontemi kullaniimistir.

Veri Analizi

LGS matematik sorularinin SPUR’a gore boyutlarini belirlemek
amaclyla anlamsal icerik analizi yapilmistir. Anlamsal igerik ana-
lizi verilerin temel boyutlarinin ve alt boyutlarinin belirlenmesi
slirecidir (Tavsancil & Aslan, 2001). Bu galismada da matematiksel
anlama boyutlarini belirlemek igcin SPUR c¢ergevesi kullaniimig ve
sorular igerdikleri anlam bakimindan incelenerek ilgili teorik cer-
geveye gore boyutlara ayriimistir.

Sorular incelenirken ¢6zim sulrecleri de dikkate alinmis ve hangi
matematiksel anlama boyutunu yansittidi dederlendirilmistir.
Analiz sirasinda matematiksel temel becerileri, islemleri, temel
formdllerin ve kurallarin uygulanmasini iceren sorular beceri
boyutuna; matematiksel kavramlarin temel &zelliklerini bilmeyi
ve bu bilgileri kullanarak mantiksal ¢ikarimlar, genellemeler yap-
may! gerektiren sorular 6zellik; temel diizeyde kurallarin ve for-
millerin uygulanmasindan ziyade, matematiksel bilgilerin gtinltk
hayat durumlarina transfer edilerek kullanilmasini iceren sorular
uygulama; temsiller arasi iligkilendirmenin 6n planda oldugu ve
temsillerle ifade edilen bilgileri anlama becerisini 6lgen sorular
ise temsil boyutunda degerlendirilmistir. Her soru matematik-
sel anlama yonlinden birden fazla boyutu igerebilse de sorunun
temel olarak 6l¢gttigl durum ve baskin olarak igerdigi matematik-
sel anlama boyutu esas alinmistir. Ornegdin uygulama boyutunda
degerlendirilen bir soru ¢dzim asamasinda beceri boyutuna
yonelik matematiksel anlama boyutu icerse de ginlik hayat
problemi sorusundaki temel amag bilgilerin uygulamaya dokdl-
mesi oldugundan uygulama boyutunda dederlendirilmistir.
Tablo 1'de her bir matematiksel anlama boyutuna yonelik 6rnek
sorulara yer verilmistir.

Calismanin Giivenirligi

Arastirmanin verileri ilk olarak iki aragtirmaci tarafindan kodlan-
mistir (Kodlayici | ve Kodlayict Il). Sonrasinda ise matematik egitimi
konusunda doktora derecesine sahip bir uzman (Kodlayici Ill) tara-
findan sorularin %20’si SPUR’a gore analiz edilmistir. Kodlayicilar
arasi guvenirlik hesaplanirken verilerin %10’'unun analiz edilmesi
yeterlidir (bkz. MacNealy, 1999). Kodlamalar tamamlandiktan sonra
Miles ve Hubermann'in (1994) 6nerdigi formil kullanilarak kodla-
yicilar arasi glvenirlik hesaplanmistir [GUvenirlik=(Gorus Birligi /
(Gorus Birligi+Gorts Ayrilig)]. Kodlayici | ve Kodlayici Il arasindaki
0,83, Kodlayici I ve Kodlayict Il arasinda 0,88, Kodlayici Il ve Kodla-
yici Il arasindaki glivenirlik katsayisi ise 0,81 olarak hesaplanmig-
tir. Bu katsayilar verilerin analizinin glvenirliginin ylksek oldugunu
gostermektedir (bkz. Miles & Huberman, 1994). En son olarak ise
arastirmacilar Kodlayici 1II'tin yanitlarini da dikkate alarak farkli
goriste olduklari kodlamalar igin fikir aligverisinde bulunmus ve
sorularin hangi matematiksel anlamayi degerlendirme boyutunda
yer alacagina karar vermislerdir. Ornegin 2021 yili LGS matematik



33

Tablo 1.

Matematiksel anlama boyutlari ve 6rnek sorulari

Matematiksel Anlama Boyutu Ornek Soru

Beceri 9. 0,00013 x 102 ifadesinin degeri 1000’den
biyuktr.

Buna gore a’nin alabilecegdi en kiiciik tam
sayi degeri kactir?

A)8 B)7 C)6 D)S  (a018Lcy)
Ozellik 14.

X

Beyaz kartondan yapilmis bir kare dik piramidin
dig yuzinun bir kismi griye boyaniyor. Bu kare
dik piramidin aginimi yapildidinda dig yiza yu-
karidaki gibi gérinuyor.

Buna gore asagidakilerden hangisi bu pira-
midin goriiniimlerinden biri olamaz?
A) B) i

(

C)

2018 LGS)

(Continued)
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Tablo 1.

Matematiksel anlama boyutlari ve 6rnek sorulari (Continued)

Matematiksel Anlama Boyutu Ornek Soru

Kullanma 2. a, b, ¢ birer gergek sayi ve b > 0 olmak iizere
av/b =+vab

a/b+cvb=(a+c)/b
avb—cV/b = (a—c)Yb dir.

Asagidaki sekildeki gibi bir vincin havada
tuttugu ingaat malzemesinin yerden yuksekligi
v 125 m ve malzemenin vincin koluna uzakhgi

/45 mdir.

Yer

Vincin kolunun yerden yuksekligi sabit kalmak
Uzere malzeme sekildeki konumdayken
V5 m yukari gekiliyor.

Buna gére son durumda malzemenin yer-
den yiiksekligi, malzemenin vincin koluna
uzakhgindan kac metre fazladir?

A) 2/5 B) 3v/5 C) 4/5 D) 5V5 (2019 LGS)

Temsil 20. Bir elektronik esya magazasinda 2019 ve 2020 yillarinda satilan K, L ve M marka televizyon sayila-
rinin dagihmi, asagidaki daire grafiklerinde gosterilmistir.

Grafik 1: 2019 Yilinda Satilan Grafik 2: 2020 Yilinda Satilan
Televizyonlarin Dagihmi Televizyonlarin Dagihmi

Bu magazada 2020 yilinda satilan L marka televizyon sayisi 2019 yilina gére 25 azalirken M marka
televizyon sayisi 40 artmistir.

Buna gore 2019 yilinda satilan K marka televizyon sayisi kactir?

A) 250 B) 240 C) 225 D) 210

(2021 LGS)
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4. sorusu kodlayici I ve Il tarafindan “beceri” boyutunda degerlendi-
rirken, kodlayici Il tarafindan “6zellik” boyutunda degerlendirmistir.
Tum degerlendirmeler sonucu bu sorunun matematik anlamayi
degerlendirme boyutlarindan “beceri” boyutu igerisinde yer almasi
uygun gortlmdastir.

Bulgular

Bu calisma baglaminda incelenen arastirma problemine iligkin
bulgular bu kisimda sunulmustur. ilk olarak yil bazinda LGS mate-
matik sinav sorularindan matematiksel anlama boyutlarina iligkin
orneklere yer verilmis, sonrasinda ise boyutlarin yil bazinda dagi-
limlari sunulmustur.

Tablo 2'de 2018 LGS matematik sorularindan farkli matematiksel
anlama boyutlarina yonelik 6rneklere yer verilmistir.

Tablo 2'de yer alan 2018 LGS matematik sorulari incelendiginde
13. soruda verilen ifadenin garpanlarinin belirlenmesi istenmek-
tedir. Bir cebirsel ifadenin sadece garpanlara ayrilmasi temel bir
islemsel beceri oldugundan beceri boyutunda siniflandirilmistir.
Uygulama boyutundaki 20. soru ise sadece Usli sayilardaki islem
becerisinin dlglilmedigi, 6grencilerden Usli sayilar konusundaki
bilgisini bir gercek yasam durumuna transfer etmesini ve prob-
lem gozme stireglerinde kullanmasinin beklendigi gortilmektedir.
12. soru incelendiginde ise tggen dik prizmayi tanimasi, gori-
ndmine ait yaply! zihninde canlandirabilmesi ya da ¢izebilmesi
buradan da ytizeylerinin 6zelliklerine ulasarak soruyu yanitlamasi
beklemektedir. Kavrama ait temel 6zelliklerinin bilinmesinin bu
soruda one ¢ikti§i gortlmekte ve dolayisiyla soru ézellik boyu-
tunda degerlendirilmektedir. Temsil boyutunda siniflandirilan
soru incelendiginde ise verilen bir sayl dogrusu temsilini 6gren-
cinin anlamasi, yorumlamasi ve oradaki degerin numerik temsilini
tahmin etmesi gerekmekte, bir temsil tlrlinden farkli bir temsile
gecisi istenmektedir. Bu nedenle soruda temsilleri anlayabilme ve
kullanabilme becerisinin 6n plana giktigi gortlmektedir.

2019 LGS matematik sorularindan farkli matematiksel anlama
boyutlarina dahil olan 6rneklere Tablo 3'te yer verilmistir.

Tablo 3'te beceri boyutunda yer alan soruda, cebirsel ifadelerde
islemler bir matematiksel durum Uzerinden 6grenciye sorulmak-
tadir. Burada 6grenciden beklenen cebirsel ifadelerde ¢carpma ve
bdlme islemleri yaparak sonuca ulagsmasidir. Sorunun temel bir
matematiksel formilindn kullanimini gerektiren bir soru oldugu
gortlmektedir, bu nedenle de beceri boyutunda degerlendirilmis-
tir. 14. soruda ise gunlik hayatla iligkili bir problem durumuna yer
verilmistir. Ogrenciden problem ¢dzme becerisini bir gercek yasam
durumuna uygulamasi, birinci dereceden bir bilinmeyenli bir denk-
lem kurarak ya da farkli bir strateji belirleyerek sonuca ulagsmasi
beklendiginden uygulama boyutu 6n plana ¢gikmaktadir. 16. soruda
karekokll ifadelerle islem yapma ve bunu problem durumlarina
uygulama becerilerinden farkli olarak 6grencinin ilk olarak olasi-
lik konusuna iliskin bilgi ve becerisini kullanarak kag tane ifadenin
dogal sayi olmasi gerektigini bulmasi, sonrasinda ise karekokli ifa-
delerde garpma konusunun ve dogal sayilarinin dzelliklerine hakim
olmasi ve bu bilgilerinden hareketle akil yiriterek karekokli ifade-
lerde garpma igleminin sonucunun hangi durumlarda dogal sayi
olacagini fark ederek sorunun cevabina ulagsmasi gerekmektedir.
Matematiksel kavramlara iligkin 6zelliklere iliskin bilgilere ve bu
bilgilerden hareketle akil ylriterek sonuglara ulagsmayi gerektiren
bir soru oldugundan bu soru ézellik boyutunda degerlendirilmistir.
Temsil kategorisindeki soruda ise temsillerin anlasiimasi ve tem-
siller arasi gegis becerilerinin 6n planda cikartildigi gortlmektedir.

Tabloda verilen bilgilerin yorumlanmasi ve buradaki bilgiden hare-
ketle tablo temsilinden farkli bir temsil tirl olan sayr dogrusu
temsiline gegis yapiimasi beklenmektedir. Bu nedenle soru temsil
boyutunda degerlendirilmistir.

Tablo 4'te 2020 LGS matematik sorularindan farkli matematiksel
anlama boyutlarindaki érneklere yer verilmistir.

Tablo 4'te yer alan 2020 LGS matematik 3. sorusunda, 6grenciler-
den ¢oziimlenmis sekli verilen bir sayinin ne oldugunu bulmalari
ve sayilar arasinda buyUklik-kigukltk iligkisi kurarak sonuca ulag-
malari istendiginden soru temel bir islemsel beceri sorusu olarak
degerlendirilmis ve soru beceri boyutunda ele alinmistir. Uygulama
boyutu 6n plana ¢ikan 17. soruda ise, 6grencinin iki cokluk arasin-
daki farki bularak bu farki tam bolebilen 40'dan kiiglk saytyr bulmasi
dolayisiyla matematiksel bilgilerini bir problem durumunda kulla-
narak ¢ozlUme ulagmasi gerektigi gorilmektedir. 9. soru, 2019 LGS
karekoklu ifadeler, dogal sayilar gibi kavramlarin temel 6zelliklerinin
bilinmesini ve bu bilgilerin iliskilendirerek hangi karekokli ifadelerin
toplaminin bir dogal sayiya esit olacagi durumuna iligskin akil yird-
terek sonuca ulagilmasini gerektirdiginden &zellik boyutundadir.
2. soruya bakildiginda ise 6grencilerden verilen daire grafigindeki
verilerden hareketle slitun grafigi olusturmalarinin istendigi gortl-
mektedir. Dolayisiyla matematiksel anlama boyutlarindan temsil
boyutunun belirgin 6zelliklerinden olan bir temsilden farkli bir tem-
sile gegis durumunu icerdigi gorilmektedir.

2021 LGS matematik sorularindan matematiksel anlama boyut-
larina iliskin 6rneklere Tablo 5'te yer verilmistir.

Tablo 5'te yer alan beceri boyutundaki 4. soruda dgrencilerin UslU
sayilarda gerekli aritmetiksel iglemleri yaparak iki sayr arasinda ola-
bilecek degerleri belirlemesi gerekmektedir. 14. soruda ise olasilik
konusunun bir problem durumu igerisinde soruldugu, 6grencile-
rin bilgilerini uygulama dékmesini gerektigini gorilmektedir. Bu
nedenle ilgili soru uygulama boyutunda dederlendirilmistir. 16.
soruda 0grencilerden soruda verilen ifadelerden yola ¢ikarak fikir
yuritmeleri ve Uggende agi - kenar bagintilarinin ézelliklerini bile-
rek sonuca ulagmalari gerektiginden kavramlar arasi iligkilerin on
plana ¢iktigr dolayisiyla sorunun ézellik boyutunda oldugu gorul-
mektedir. Ogrencilerden tablo ve grafik temsilini yorumlamalari ve
bu temsillere yansitilmis verileri kullanarak bir sonuca ulagmalari
beklenen 17. soru ise verilen temsilleri yorumlama becerisi 6n plan-
dan oldugundan temsil boyutunda dederlendirilmistir.

Arastirma kapsaminda LGS matematik sinav sorulari SPUR’a
gore analizleri sonucu yil bazinda elde edilen bilgiler Tablo 6'da
verilmistir.

Tablo 6'da gorildigl Uzere 2018 LGS matematik sorularinin
%45 kullanma, %30 beceri, %15 temsil ve %10 6zellik boyutunu
olgmeye yonelik sorulardan olustugu, 2019 LGS matematik
sorularinin %70 kullanma, % 15 beceri, % 10 temsil ve %5 &zellik
boyutlarina yonelik sorular icerdigi, 2020 LGS matematik soru-
larinin %70’inin kullanma, %15’inin temsil, % 15’inin beceri, %5’inin
ozellik boyutunda soru igerdigi, 2021 LGS matematik sorularinin
ise %45’inin kullanma, %30’unun beceri, %15’inin temsil, %15’ inin
beceri boyutunu dlgmeye yonelik sorular icerdigi gorilmektedir.

Yil bazindaki analizlere bakildiginda 2018 ve 2019 yillarinda sirayla
kullanma, beceri, temsil ve 6zellik boyutlarindaki sorulara yer
verildigi; 2020 yilinda en ¢ok kullanma boyutuna, ikinci olarak
beceri ve temsil boyutlarina esit oranda yer verildigi; 2021 yilinda
ise sirasiyla en ¢ok kullanma, beceri boyutlarina yer verildigi,
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Tablo 2.

LGS 2018 Matematik sorularindan matematiksel anlama boyutlarina uygun 6rnekler

Matematiksel Anlama Boyutu

2018 LGS Matematik Soru Ornekleri

Beceri

Ozellik

Uygulama

Temsil

13. Asagidakilerden hangisi

12.

20.

3x% — Bxy + 3y?
cebirsel ifadesinin ¢carpanlarindan biridir?

A) 3x B)y — x
C)x+y D) 3y?

Kareli kagitta verilen agagidaki dikdértgenler-
den UgU ayni tggen dik prizmaya ait yuzlerdir.

Buna goére hangisi bu licgen prizmanin bir
yiizii olamaz?

A)l [ 3 B)[

C) D)

[T TTTTTT] I I

400 metrelik duz bir yarig pistine baglangi¢
noktasina uzakliklar metre cinsinden 2’nin
pozitif tam say1 kuvvetleri olacak sekilde yer-
lestirilebilecek en fazla sayida engel yerles-
tiriliyor. Bu pistte 8 atletin yaristigi bir engelli
kosusunda yarigmacilardan biri 20. metrede,
bir digeri 50. metrede yarisi birakiyor.

Diger yarigmacilar yarigi tamamladigina
gore yaris bittiginde atletlerin her birinin
tizerinden atladigi engel sayilarinin toplami
kactir?

A) 57 B) 63 C) 64 D) 72
A
v
i 10

Yukaridaki sayi dogrusunda 7 ile 10’a karsihk
gelen noktalarin arasi 6 e pargaya ayriimigtir.

Buna gére A noktasina karsilik gelen sayi
asagidakilerden hangisi olabilir?

A) /94 B) /88 C) V79 D) /68
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Tablo 3.

LGS 2019 Matematik sorularindan matematiksel anlama boyutlarina uygun 6rnekler

Matematiksel Anlama Boyutu 2019 LGS Matematik Soru Ornekleri

Beceri 5. Dik tuggenlerde 90° lik aginin karsisindaki kenara hipotentis denir.
Bir dik ticgende dik kenarlarin uzunluklarinin kareleri toplami, hipotentisiin uzunlugunun karesine
egitir.

A
c ib a?+c2=p?
B a c

Geometri tahtasi, bir zeminin tUzerine esit araliklarla yerlestiriimis civilerden olusur.

Sekil | Sekil Il

eKil ekl geometri tahtasinda olusturulan karenin alani 4x* + 8x + Irmkaredir.
kil I'deki geometri tahtasinda olusturulan karenin alani 4x? + 8x + 4 birimkaredi

Bu geometri tahtasinda Sekil II’deki gibi olusturulan liggenin gevre uzunlugu x cinsinden kag

birimdir?
A) 12x + 12 B) 14x + 14
C)12V2x+12/2 D) 12(x + 1)2

Ozellik 16. a, b, ¢, d birer gercek sayive b>0,d > 0

olmak lizere
a/E-cJE=(a-c)¢b-d
avb =V a?b dir.

Tablo 1 Tablo 2
J12 | Y20 J27 J/3
J/9 A V2 J/28

Tablo 1'de verilen ifadelerin her biri Tablo 2’de
verilen ifadelerin her biri ile birer kez ¢arpiliyor.
Bu sekilde elde edilen sayilarin her biri, bir
karta bir sayi gelecek sekilde 6zdes kartlara
yazilarak bog bir torbaya atiliyor.

Torbadan rastgele cekilen bir kartin iizerin-
de yazan sayinin dogal sayi olma olasiligi-

nin % olmasi i¢in A yerine asagidakilerden
hangisi yazilmahdir?

A) V2 B) V3 C)V/5 D) V7

(Continued)
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Tablo 3.

LGS 2019 Matematik sorularindan matematiksel anlama boyutlarina uygun érnekler (Continued)

Matematiksel Anlama Boyutu

2019 LGS Matematik Soru Ornekleri

Uygulama

Temsil

10.

14. Yukseklikleri esit olan dik dairesel silindir
seklindeki iki es pakete kakaolu ve vanilyali
biskuviler, tabanlari ¢gakigacak sekilde asagi-
daki gibi tek sira halinde yerlestiriliyor.

Y
N

=—

;~— ]
MN—
SN~

o Kakaolu Vanilyali
bisklvi biskvi

Kakaolu bir biskuvinin yiksekligi vanilyali bir
bisklvinin yuksekliginin yarisi kadardir. Paket-
lerden birine Ug¢ vanilyall, iki kakaolu biskuvi
konuldugunda paketin bos kalan kisminin
yuksekligi 10 cm; diger pakete bir vanilyall,

iki kakaolu biskuvi konuldugunda paketin bos
kalan kisminin yuksekligi 14 cm oluyor.

10 cm
14 cm

Tam dolu bir paketteki vanilyal biskiivi sa-
yisi kakaolu biskiivi sayisina esit olduguna
gore bu pakette kag tane biskiivi vardir?

A) 10 B) 12 C) 16 D) 18

Gulle atma yarigmalarinda her bir sporcunun ¢ atis yapma hakki vardir. Bu Ug¢ atigtan sonra sporcu-
lar, gulleyi attiklari en uzun mesafeye gore buyukten kuctuge dogru siralanir. Bu siralama sonucunda
sporculardan birinci siradaki altin, ikinci siradaki gimus, Ggtinct siradaki bronz madalya alir.

Asagidaki tabloda bes sporcunun katildigi bir gulle atma yarigmasinda bu sporcularin atis mesafeleri
verilmigtir.

Tablo: Sporcularin Glle Atis Mesafeleri (Metre)

Atislar isim | Burak | Cihan | Dincer | Erdal | Fatih
1. Atis 15,03 | 16,25 | 17,40 | 14,57 | 16,86
2. Atis 18,20 | 1542 | 1857 | 16,77 | 17,82
3. Atis 18,06 | 19,86 | 17,83 | 18,44 ?

Bu yarnismada Cihan altin madalya, Dinger bronz madalya kazandigina gére Fatih’in 3. atisinda
giilleyi attigi mesafenin metre cinsinden alabilecegi degerler asagidaki say1 dogrularinin hangi-
sinde gosterilmistir?

A) B)
18,20 18,44 18,44 18,57
C) «~—Oo—O—> D)
17,23 18,57 18,57 19,86
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Tablo 4.

LGS 2020 Matematik Sorularindan Matematiksel Anlama Boyutlarina Uygun Ornekler

Matematiksel Anlama Boyutu

2020 LGS Matematik Soru Ornekleri

Beceri

Ozellik

3. Bir ondalik gésterimin, basamak degerleri toplami seklinde yazilmasina ondalik gésterimin ¢éziim-

lenmesi denir.

Bir basketbol takimindaki bes oyuncunun boy uzunluklarinin ¢ézimlenmis sekli asagidaki tabloda

verilmigtir.

Tablo: Oyuncularin Boylarinin Uzunluklari

isim Boy Uzunlugu (cm)

Ayca 2102 + 1-10% + 1-107"

Beyza 1-102 + 7-10" + 5-10° + 5-10~"

Ceyda 1-10? + 8-10" + 4-10°

Derya 1-10% + 810" + 7-10° + 2-107"

Esra 1-102 + 810" +5-10° + 610"

Takimin antrenéri, boyu 185 santimetreden kisa olan oyunculardan birini oyun kurucu olarak oyna-

tacaktir.

Buna gore verilen oyuncular arasinda oyun kurucu olarak oynayabilecek ka¢c oyuncu vardir?

A)4

B)3 C)2 D) 1

9. Asagida dort farkli renkteki kartlarin her

birinden Uger adet verilmistir. Ayni renkteki
kartlarin Uzerinde ayni karekoklu ifade yaz-
maktadir.

Mavi Kirmizi
40,09 H 0,25
Yesil Turuncu

40,64 V1,44

Eymen, bu kartlardan secerek Ustlerinde ya-
zan karekokla ifadeleri topladiginda bir dogal
sayi elde etmektedir.

Buna gére Eymen en fazla kag kart sec-
mistir?

A)8 B)9 C) 10 D) 11

(Continued)
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Tablo 4.
LGS 2020 Matematik Sorularindan Matematiksel Anlama Boyutlarina Uygun Ornekler (Continued)

Matematiksel Anlama Boyutu 2020 LGS Matematik Soru Ornekleri

17. Her birinin kitlesi 40 kg’dan az ve birbirine
esit olan bugday cuvallar asagidaki gibi bir
kantarda tartildiginda guvallarin toplam kdtle-
si 720 kg gelmektedir.

Uygulama

Kantar Gzerindeki guvallarin sayisi, bu guval-
larla esit kutleye sahip guvallar konularak
arttinldiginda toplam ktle 1344 kg olmakta-
dir.

Buna gore kantar lizerine sonradan konu-
lan guvallarin sayisi en az kactir?

A) 52 B) 39 C)26 D) 13

Temsil 2. Ayse'nin bir yilda okudugu kitaplarin tiirlerine gére dagilimi agagidaki daire grafigi ile gosterilmistir.
Grafik: Ayse’'nin Okudugu Kitaplarin Tarlerinin Dagilimi

Kareli zeminde verilen siitun grafiklerinden hangisi yukaridaki daire grafigine uygun olustu-

rulmustur?
A) Grafik: Ayse’nin Okudugu Kitaplar B) Grafik: Ayse'nin Okudugu Kitaplar
Kitap Sayisi Kitap Sayisi

. o s Kitap_ yo o = Kitap )
> § E Tarleri > 5. E Tarleri
o & E &
C) Grafik: Ayse'nin Okudugu Kitaplar D) Grafik: Ayse’nin Okudugu Kitaplar
Kitap Sayisi Kitap Sayisi
Kitap — Kitap
Tarleri > Tarleri

Roman
Hikaye
Roman
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Tablo 5.

LGS 2021 Matematik sorularindan matematiksel anlama boyutlarina uygun érnekler

Matematiksel Anlama Boyutu 2021 LGS Matematik Soru Ornekleri

Beceri 4. Asagidaki tabloda Ordu, Giresun ve Trabzon sehirlerini ziyaret eden turistlerin sayilari verilmigtir.

Tablo: Sehirleri Ziyaret Eden
Turistlerin Sayilari

Sehirler Turist Sayisi
Ordu 0,125 10°

Giresun 9,5-10*

Trabzon x-107

Trabzon'u ziyaret eden turistlerin sayisi, Ordu’yu ziyaret eden turistlerin sayisindan az ve Giresun’u
ziyaret eden turistlerin sayisindan fazladir.

Buna gore x’in alabilecegi degerlerden biri asagidakilerden hangisidir?

A) 1073 B)3-107° C)1072 D)3-1072
Ozellik 16. Efe asagida verilen ABC tiggeninin agilarinin dlgilerini esnemeyen bir ip yardimiyla siralayacaktir.

A

e .

B C
Efe bu ipin bir ucunu;

* Akosesine koyup ipi [AB] ve [BC] ile ¢akistirdiginda ipin diger ucu P noktasina,
* B kosesine koyup ipi [BC] ve [CA] ile ¢akistirdiginda ipin diger ucu R noktasina,
* C kosesine koyup ipi [CA] ve [AB] ile cakistirdiginda ipin diger ucu S noktasina gelmektedir.

A

B b3 C

|BP| > |AS| > |CR| olduguna gore ABC licgeninin i¢ acilarinin élgiilerinin dogru siralanisi
asagidakilerden hangisidir?

A) m(R) > m(C) > m(B) B) m(B) > m(C) > m(R)

c)m(C) > m(B) > m(A) D) m(A) > m(B) > m(C)
Uygulama 14. a+# 0ve m, n tam sayilar olmak tzere

am

o =am" ve (@")"=a"" dir.

Istenilen olasi durumlarin sayisi
Tum olasi durumlarin sayisi

Bir olayin olma olasiligi =

Asagida kenarlarinin uzunluklar 2% mm ve 8* mm olan dikdoértgen seklinde bir karton verilmigtir.

25mm

8*mm

Bu karton, kenarlarinin uzunlugu 2% mm olan kare seklindeki es parcalara asagidaki gibi ayrilarak
siraslyla sari, kirmizi, mavi, yesil ve turuncu renklere boyaniyor. Her bir kare sekildeki gibi kesilerek
bos bir torbaya atiliyor.

X X X-

Bu torbadan rastgele cekilen bir karenin kirmizi kare olma olasihgi kactir?

A B B) ¢ oL D) 25

[

(Continued)
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Tablo 5.

LGS 2021 Matematik sorularindan matematiksel anlama boyutlarina uygun érnekler (Continued)

Matematiksel Anlama Boyutu

2021 LGS Matematik Soru Ornekleri

Temsil 17.

ABLOK

og

) =

B BLOK

Yukarida oturma plani verilen stadyumda oynanacak bir mag igin satisa ¢ikarilan biletlerin %80’i sa-
tilmistir. Biletlerin bloklara gore ucretlerini gosteren tablo ve satiimayan biletlerin sayisinin bloklara
gore dagihmini gosteren daire grafigi asagida verilmistir.

Tablo: Bloklara Gore Bilet Ucretleri

Grafik: Satilmayan Biletlerin Sayisinin
Bloklara Gére Dagilmi

Ko

Bloklar | 1 Adet Bilet Ucreti (TL)
20
B 20
o] 10
D 10

Satilmayan biletlerin toplam iicreti 15 000 TL olduguna gore bu mag icin satisa cikarilan bilet

sayisi kactir?

A) 5000

B) 6000

C) 7200 D) 8400

ozellik ve temsil boyutlarina ise esit sayida soruyla yer verildigi
gorilmektedir.

Bulgularincelendiginde LGS matematik sorularinin agirlikli olarak
matematiksel anlama boyutlarindan kullanmaya yonelik soru-
lardan olustugu gorilmektedir (%55). Bu durumdan hareketle
LGS sinavinin matematik kisminda genel olarak problem ¢ozme,
matematigi glnlik hayata iligkilendirebilme ve matematiksel
bilgilerin glinlik yasam problemlerinin ¢dziminde kullanabilme
becerilerinin &n plana giktigi sdylenebilir. ikinci olarak ise beceri
boyutundaki sorulara yer verildigi gorilmektedir (%22,5). Beceri
boyutuna yonelik sorular incelendiginde en ¢ok (%30) 2018 ve
2021 yillarinda bu sorulara yer verildigi, diger yillarda oranin nis-
peten distligl gortlmektedir. 2018, 2019, 2020 ve 2021 yillari
matematik sorulari igerisinde toplamda 11 sorunun (%13,75) tem-
sil boyutuna yonelik oldugu gorilmektedir. Yine 4 yildaki toplam
matematik sorularina bakildiginda en az (%8,75) 6zellik boyutunda

sorulara yer verildigi gérilmektedir. Yillara gore bakildiginda 4
yilda da temsil ve 6zellik boyutuna yonelik soru sayisinin birbirine
yakin oldugu goriilmektedir. Ornegin temsil boyutu acisindan her
sene 2 ya da 3 soru soruldugu gorilmektedir.

Tartisma

Bu calismanin sonuglari LGS testlerinde yer alan matematik soru-
larinin matematiksel anlamanin degerlendirilmesine yonelik ola-
rak farkli boyutlara (beceri, 6zellik, kullanma ve temsil) dagildigini
gostermektedir. Bu farkli ve gok boyutlu durumun Tiirk matema-
tik mifredatinda ongorilen ogrenciler icin 6grenme ve deder-
lendirme hedefleri ile uyumlu oldugu soylenebilir (MEB, 2009,
2013, 2018a). Ancak sorularin bu boyutlara dagilimin homojen
olmadigr belirlenmistir. Testlerde yer alan matematik sorulari-
nin agirlikl olarak (%55) matematiksel anlamayi degerlendirme
boyutlarindan kullanma boyutuna yonelik sorulardan olustugunu

Tablo 6.
LGS matematik sinav sorularinin SPUR’a gére analizi
LGS

2018 2019 2020 2021 Toplam
SPUR n % n % % n % n (%)
Beceri 6 30 3 15 15 6 30 18 225
Ozellik 2 10 1 5 5 3 15 7 875
Kullanma 9 45 14 70 13 70 8 45 44 55
Temsil 3 15 2 10 3 15 3 15 1 13.75
Toplam 20 100 20 100 20 100 20 100 80 100
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gorulmustir. Bu durum sorularda daha gok kavramlarin gercek
hayat problemlerine aktarimina, yeni ve farkli durumlarda kul-
lanimina veya kavramlar arasi iligki kurulmasi durumlarina yer
verildigini gostermektedir. ilgili literatiirde de tlkemizde yiiriitii-
len merkezi sinavlarda yer alan sorulara iligkin benzer sonuglara
ulasan calismalara rastlaniimaktadir (Kirnap Donmez & Dede,
2020; Ekinci & Bal, 2019; Giirakar ve ark., 2021; incikabi ve ark.,
2020). GUnlimuz matematik 6gretiminde matematigin 6zellikle
glnlUk hayatla, farkh disiplinlerle ve kendi igindeki kavramlarla
iliskilendirilerek ogretilmesinin savunuldugu ve ogrencilerden
de matematiksel bilginin farkl yonleri arasinda iligkileri gore-
rek bilgiyi glinlik hayata transfer etmeleri ve bdylece daha derin
bir sekilde matematigi anlamalari beklendigi (MEB, 2005; MEB,
2018a; NCTM, 2000) ek olarak 6grencilerin matematik alanlar-
daki yeterliklerini dlinya genelindeki dederlendiren sinavlarda da
ogrencilerin okulda kazandiklari bilgi ve becerilerini gtinltik hayat-
larina ne olglide aktarabildiklerinin 6lcildigu (MEB, 2019) goz
online alindiginda yapilan ulusal ¢aptaki degerlendirmelerin de
ozellikle bu vurgu tzerine sekillenmesi beklenilir bir sonug olarak
kargilanabilir.

Testlerde yer alan sorularinin matematiksel anlamayi degerlendirme
boyutlarindan ikinci olarak (%22,5) beceri boyutunda yer aldig
gorilmektedir. Bu boyutta yer alan sorular daha gok matematik-
sel islemlerin ve algoritmalarin esnek, dlizgtn, etkili ve dogru bir
sekilde yapilmasini gerektiren tiirden sorulardir. Ayrica bu soru-
lar bir kuralin ne ise yaradigini bilme ve rutin islem basamaklarini
takip edebilme ile iligkilidir. Bu boyuttan sorulara sinavlarda énemli
sayilabilir dlglide yer veriliyor olmasinin, matematik 6gretiminin
temel amagclari arasinda matematiksel islem becerilerinin kazan-
dinlmasinin yer almasi (MEB, 2009, 2013; NCTM, 2000) ve bu
islem becerileri ile hangi kuralin ne zaman kullaniimasi gerektiginin
bilinmesinin, prosedurlerin hizli bir sekilde hatirlanmasi, dogru bir
sekilde uygulanmasi ve problemlerin ¢ozimiine yardimci olmasi
(Kilpatrick ve ark., 2015) sebebiyle oldugu diisiinilebilir. ilgili lite-
ratlrde yer alan birtakim caligmalarin sonuglari da liselere gegis
sinavlarinda bu boyuta énemli sayilabilir diizeyde yer verildigini
gostermektedir. Ornegin Oztiirk (2020) 2018 ve 2019 yillarinda
gerceklestirilen LGS sinavlarinda sorulan matematik sorularini
PISA matematik okuryazarli§i cercevesinde degerlendirmistir
ve bu sinavlarda sorulan sorularin genel olarak matematikle ilgili
temel islemlerin gergeklestirilebildigi dizey olarak tanimlanan 2.
dlzeyde yer aldigi sonucuna ulagsmistir. Benzer sekilde Yilmaz ve
Dogan (2021) da ¢aligmalarinda 2021 LGS sinavi matematik sorula-
rintyenilenmis Bloom taksonomisi boyutlarina gore incelemisler ve
¢alismanin sonucunda matematik sorularinin siklikla islemsel bilgi
boyutunda oldugu sonucuna ulagmiglardir.

Bu calismada ele alinan matematik testlerinde %13,75 oraninda
temsil boyutundan sorulara yer verildigi gorilmustur. Bu boyut;
kavramlarin farkli temsillerinin bilinmesini, bunlar arasinda ilig-
kilerin kurulmasini hatta kavramlari temsil edecek yeni yollarin
kesfini gerektirir (Thompson & Senk, 2008). Ginlmiz matematik
ogretimi, 6grencilerden cesitli temsilleri olusturarak, kullanarak
ve karsilastirarak, matematiksel kavramlari ve iliskileri daha derin
bir sekilde anlamasini beklemektedir. Hatta 6grencilerden ayni
olguyu coklu matematiksel perspektiften gelistirmeleri isten-
mektedir. Clnkl bdylece matematik ve uygulamalari hakkinda
daha glcli bir anlamaya sahip olacaklari (Alex & Mammen, 2018;
Mainali, 2021; MEB, 2018c; NCTM, 2000) savunulmaktadir. Dola-
yislyla temsil boyutuna sinavlarda belli dlgtide yer verildigi goril-
mektedir (Kiiclikgencgay ve ark., 2021; Tung & Baydar, 2022; Unal
& Eroglu, 2021). Ancak kullanma ve beceri boyutlarina kiyasla bu

boyuta daha az yer veriliyor olmasinin nedenleri arasinda; ¢oklu
temsillerin s6zel agiklamalar, tablolar, grafikler, resim veya diyag-
ramlar, cebirsel ifadeler, matrisler vb. olarak ele alindiginda hem
ogretmenlerin uygulamis olduklari ders etkinliklerinde (Alkha-
teeb, 2019; Celik Gorglt & Dede, 2020) hem de ortaokul mate-
matik ders kitaplarinda (incikabi, 2017; incikabi & Biber, 2018) bu
temsillerinin cok az kullaniliyor olmasi bununla beraber 6grencile-
rin gcoklu temsiller arasindaki iligki kurmada zorlanmalari (Glrbiiz
& Sahin, 2015; Mercan Erdogan ve ark., 2021) gosterilebilir.

Bu c¢alismanin analiz sonuglari matematiksel anlamanin deger-
lendirilmesi konusunda en az (%8,75) 6zellik boyutunda sorulara
yer verildigini gdstermektedir. ilgili literatiirde de 6zellik boyutu
kapsamindaki becerileri Olgen sorulara azinlikta yer verildigini
belirten calismalara rastlaniimaktadir (Kirnap Donmez & Dede,
2020; Oztiirk, 2020; Simsek, 2021; Yilmaz & Dogan, 2022). Ozel-
lik boyutu; matematigin temelini olusturan ilkelerin bilinmesi ile
baslayip ispat yapmaya kadar uzanan bir boyuttur ve daha ¢ok
mantiksal ¢ikarimlar yapabilmeyi, neden-sonug iligkileri kura-
bilmeyi, genellemelere varabilmeyi ve bilgiyi kesfedebilmeyi
gerektirmektedir. Matematik derslerinde 6grencilerden man-
tiksal yollarla digtinmeleri, matematiksel tahminler yapmalari,
matematiksel nedenleri ve ispatlari gelistirmeleri ve kullanmalari
(NCTM, 2000) varsayimda bulunmalari, bu varsayimlari deger-
lendirmeleri, matematiksel iddialari formule etmeleri istense
de (MEB, 2013) bu tur bilgi ve becerilerin hem 6gretiminin hem
de degerlendirilmesinin kolay olmadigi da agiktir. Nitekim bu
boyutta yer alabilecek ve bir kesfi gerektiren tirden sorularin
goktan segmeli sinav soru bigimine uygun olmayacagdi (Yilmaz &
Dogdan, 2022) ve 6gretmenlerin de derslerinde ylritmus olduk-
lartuygulama ve degerlendirmelerinde matematiksel muhakeme,
bilgiyi kesfedebilme ve ispat yapabilme durumlarina yer vermekte
zorlandiklari (Aygiin ve ark., 2016; Desfitri & Vermana, 2019; ipek
& Ozdemir, 2019) goz dniine alindiginda liselere gegis sinavlarinda
ozellik boyutuna diger boyutlara kiyasla daha az yer verilmesi
dogal bir sonug olarak karsilanabilir. Ancak matematik dersi 6gre-
tim programinda belirtilen amaglara ulagsabilmek ve uluslararasi
alanda yapilan sinavlarda da basari seviyesini artirabilmek adina,
gerceklestirilen merkezi sinavlarda sorulan sorularda bilhassa
ozellik boyutunu 6lgen sorularin sayisinin artirilmasi énem arz
etmektedir.

Bu calismanin sonuglari ile uluslararasi alanda yapilan sinavlarin
yeterlik dizeyleri karsilagtirildiginda ise LGS matematik sorula-
rinda agirlikh olarak problem ¢ézme, matematigi glinlik hayatla
iliskilendirme ve kavramlar arasi iliski kurma durumlarina yer
verildigi ve bunun PISAdaki ikinci ve Uglncl yeterlik dizeyi ile
TIMSS'deki uygulama alani kapsaminda degerlendirilebilecegi
gorilmektedir. Benzer sekilde LGS'de ikinci olarak beceri boyu-
tundaki sorulara yer verildigi ve bunun da daha ¢ok bilinen bir
prosedurdeki islem basamaklarini gergeklestirmeyi gerektirmesi
dolayisiyla PISA sinavlarinda ele alinan birinci yeterlik diizeyi ile
TIMSS sinavindaki bilme alani kapsaminda dederlendirilebile-
cegi soylenebilir. LGS testlerinde Uglincl olarak temsil boyutun-
dan sorulara yer verildi§i gozlenmistir. Bu ise PISA'daki dordinc
yeterlik dizeyi ve TIMSSdeki akil ydritme alani kapsaminda
degerlendirilebilir. Yine LGS matematik sorularina bakildiginda
en az Ozellik boyutunda sorulara yer verildigi gorilmektedir ki
bu mantiksal ¢ikarimlar yapilmasi ve sonuglarin dogrulanmasini
gerektirmesi dolayisiyla yine PISA'daki bes ve altinci yeterlik alan-
lari ile TIMSS'deki akil yUrttme alani kapsaminda ele alinabilir.
Bu durum genel olarak LGS sinav sorularinin uluslararasi alanda
yapilan sinavlarin farkl yeterlik diizeylerine uygun olacak sekilde

Educational Academic Research 2023 (50): 28-46 | doi: 10.5152/AUJKKEF.2023.22168



44

hazirlandidini, ancak daha gok orta ve alt diizey sorulara yer veri-
lirken Ust dlizey sorulara ise oldukga az yer verildigini gostermek-
tedir. Sinavlarda farkli seviye ve diigsinme dizeyindeki 6grenciler
icin uygun sorularin bulundurulmasi gerektigi géz 6ntine alin-
diginda bu durum beklenir bir sonug olarak karsilanabilir. Ancak
ogrencilerin Ust dizey akil ylritme becerilerinin tamamina ula-
sabilmeleri igin ylrUtilen sinavlarda butiin dizeylerden ya da
anlama boyutlarindan sorulara homojen bir sekilde yer verilmesi
beklenmektedir.

Sinirhliklar ve ileri Aragtirmalar igin Oneriler

Bu calismada 2018, 2019, 2020 ve 2021 yillarinda yapilan LGS
matematik testi sorulari incelenmistir. Calisma kapsaminda
sadece bu dort yildaki sinav sorularinin incelenmesi bu ¢alisma-
nin bir sinirliligi olarak dustndlebilir. Ulkemizde daha 6nceki yil-
larda da uygulanmakta olan liselere gegis sinavlari ele alinarak bu
sinavlarin gegmisten glinimiize matematiksel anlamayi hangi
boyutlarda degerlendirdigi karsilagtirmali olarak arastirilabilir ve
slireg icerisindeki degisim de dederlendirilerek bu galismanin bul-
gulariile karsilastirilabilir. Yine bu ¢alismada yalnizca liselere gegis
sinavlarinin degerlendirilmis olmasi bu galismanin bir diger sinir-
g olarak ele alinabilir. Ulkemizde uygulanmakta olan ve 8gren-
cilerin gelecegini belirlemedeki en dnemli faktor olarak gorilen
Universiteye giris sinavlari da matematiksel anlamayi degerlen-
dirme boyutlar kapsaminda degerlendirilebilir ve elde edilen
bulgular liselere gegis sinavlarindan elde edilen bulgular ile kargi-
lastirilabilir. Ayrica uluslararasi alanda yirdttlen PISA ve TIMSS vb.
sinavlar da matematiksel anlamanin degerlendiriimesi boyutlari
kapsaminda arastirilabilir ve elde edilen bulgularin bu ¢alismanin
bulgularr ile benzerlik ve farkhliklar arastirilabilir.

Bu calismada LGS sinavlarinda yer alan matematik sorularinin
daha ¢ok hangi matematiksel anlamayi dederlendirme boyutla-
rini 6lgmeye yonelik oldugu arastiriimis ancak bu sinavlara katilan
ogrencilerin en gok hangi matematiksel anlamayi degerlendirme
boyutunda basari gosterdikleri arastiriimamistir. Bu ¢alismanin
bir sonraki adimi olarak sinavlara katilan 6grencilerin daha gok
matematiksel anlamanin dederlendirmesinin hangi boyutlarinda
basari gosterdikleri belirlenerek 6grencilerin bu sinavlardan elde
ettikleri matematik test ortalamalarinin da ele alindigi karsi-
lastirmali caligmalar yirdtilebilir. Ek olarak bu sinavlara katilan
ogrencilerin yerlestirildikleri farkli okul tdrleri (fen liseleri, ¢cok
programli anadolu liseleri vb.) ile matematiksel anlamayi deger-
lendirmenin hangi boyutlarinda daha gok basari gosterdiklerinin
arastinildigr caligmalar ydrUtulebilir. Ayrica 6grencilerinin slirece
bizzat dahil edildigi ve LGS matematik sorularinin ¢éziminde
kullandiklari matematiksel anlamanin degerlendirilmesi boyut-
larina yonelik nitel ve karma desenli arastirmalarda yapilabilir. Ek
olarak, ortaokullarda matematiksel anlamanin degerlendirilme-
sine yonelik 6gretmen gorls ve uygulamalari da 6zellikle gozlem
agirlikli calismalarla belirlenerek 6gretmenlerin matematiksel
anlamayi degerlendirmede ortaya koyduklari dncelikleri belir-
lenebilir. Elde edilen bulgularin LGS’de yer alan matematiksel
anlamanin degerlendirilmesi boyutlari ile olan tutarliliklarinin
ya da tutarsizliklarinin olasi nedenleri ile arastirildigi calismalar
yurGtulebilir.
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Extended Abstract

Purpose and Significance

Mathematical understanding has an important role in learning mathematics (Ministry of National Education [MEB], 2018a; Weber,
2005; Yuliandari & Anggraini, 2021). In order to evaluate students’ mathematical understanding, Thompson and Senk (2008) proposed
the SPUR framework, which consists of four dimensions: skill, properties, use, and representation. The skill dimension ranges from the
use of basic algorithms to the discovery of new algorithms, the feature dimension ranges from knowing the basic principles of math-
ematics to proving, the use dimension extends from the application of knowledge to real-life situations to the discovery of mathemati-
cal models, and the representation dimension ranges from the use of standard representations to the discovery of new representations.

The importance of mathematical understanding also requires measurement and evaluation processes based on mathematical under-
standing. Therefore, it is important that not only the exams applied in schools but also the national exams include comprehension
dimensions. In this context, in the current study, the purpose of the study is to investigate the mathematics questions in High School
Entrance System (LGS) exams that were applied in 2018, 2019, 2020, and 2021, within the framework of the evaluation of mathematical
understanding (SPUR).

When the studies on LGS mathematics exam questions are examined, it was seen that although there are various studies in which the
exam questions are examined according to the course field (Ekinci & Bal, 2019), PISA mathematics literacy proficiency levels (Oztiirk,
2020), content areas (Biber et al., 2018), and mathematical proficiencies (Kirnap Donmez & Dede, 2020), it is seen that they are not
examined according to an approach to evaluation of mathematical understanding. Since these exams enable one to observe the extent
to which the goals set in the curriculum have been achieved and select students for high schools, they should have a content that
cover all aspects of evaluation of mathematical understanding in order to conduct these processes in a healthier way. In this sense, it is
important to examine the exam questions.

Methods

In the current study, document analysis, one of the qualitative research designs, was used and the data were analyzed with semantic
content analysis. Within the scope of the study, the dimensions of evaluation of mathematical understanding of LGS mathematics
questions were examined according to the SPUR framework.

While examining the mathematics questions, solution processes were also taken into consideration and the questions identified which
mathematical understanding category they were involved in. The mathematics questions were evaluated in the skill dimension if the
questions require mathematical basic operation skills and the application of specific algorithms and formulas; in the properties dimen-
sion if it requires knowledge of the basic features of mathematical concepts and reaching conclusions with reasoning and generaliza-
tions by making use of the features of mathematical situations; in the use dimension if it requires the application of mathematical
knowledge in the context of real life and its use in the solution of various problem situations; in the representation if it requires the use
and interpretation of representations such as number lines, graphics, etc. and the transition from one representation to another.

In order to ensure the reliability of the research, all of the data were coded by two researchers and additionally, 20% of the questions
were coded by a field expert. When calculating inter-coder reliability, it is sufficient to analyze 10% of the data (MacNealy, 1999). Inter-
coder reliability was calculated using the Miles & Huberman formula, and it was seen that the reliability coefficients between the three
coders were higher than 0.80, so it can be said the reliability of the data analysis was high (Miles & Huberman, 1994).

Results

In the context of the research, the data were analyzed in terms of skill, properties, uses, and representation. As a result, it was seen that
45% of 2018 LGS math questions are in use, 30% in skill, 15% in representation, and 10% in feature; 70% of 2019 LGS math questions are
in use, 15% in skill, 10% in representation, and 5% in properties; 70% of 2020 LGS math questions are in use, 15% in skill, 15% in repre-
sentation, and 5% in properties; 45% of 2021 LGS math questions are in use, 30% in skill, 15% in representation, and 15% in properties.

Based on year-by-year data, it was seen that the order of the proportion of the dimensions included in the exams in 2018 and 2019 is as
follows: use, skill, representation, and properties. Similarly, in 2020 while the most used dimension was included, skill and representa-
tion dimensions were equally included in the second rank. When the order of the mathematical understanding dimensions in 2021 is
examined, it was seen that the most frequently use, second skill, and third, representation and properties dimensions with an equal
number of questions.

As a result of the current study, it was identified that in LGS exam 55% of the mathematics questions were in use dimension, 22.5% in
skill dimension, 13.75% in representation dimension, and 8.75% in properties dimension.

Discussion and Conclusion

In total, it was seen that LGS mathematics questions mainly consist of questions in use dimension (55%). Secondly, questions in the
skill dimension are included (22.5%). It has been determined that the dimensions of representation (13.75%) and properties (8.75%) are
less involved than others.



The results showed that in terms of understanding mathematics, LGS mathematics questions mostly consist of questions that mea-
sure the ability of students to use the mathematical information what they have learned, transfer the mathematical knowledge, rules
and formulas they have learned and, to real life situations, to use them in solving problems based on real life. In the literature, there are
studies that reach similar results regarding the questions in the central exams held in Tirkiye (Ekinci & Bal, 2019; Girakar et al., 2021;
incikabr et al., 2020; Kirnap Dénmez & Dede, 2020). Because of the emphasis on how to associate maths education with real life and
emphasis on the transfer of mathematical information to real life (MEB, 2005, MEB, 2018a; NCTM, 2000), in addition, because of the
measurement of the students’ ability to transfer the information they have learned in the school to daily life in international exams
(MEB, 2019), it is an expected result that in the LGS exam applied in Turkiye the dimension of use come to the fore.

The fact that there are questions in the skill dimension, which is also in the second place, can be explained by the fact that one of the
main purposes of mathematics teaching is to provide students with basic mathematical operation skills (MEB, 2009, 2013; NCTM,
2000). The results of the studies in the relevant literature also show that this dimension is given a significant place in high school
entrance exams (Oztiirk, 2020; Piskin Tung & Baydar, 2022; Yilmaz & Dogan, 2021).

According to the results, it was understood that the questions in the representation dimension are included less than the questions in
the use and skill dimension. The reason for this situation can be shown as the fact that the representation dimension is not given much
place in the lecture processes (Celik Gorgiit & Dede, 2020; Alkhateeb, 2019) and the activities related to this dimension are few in the
secondary school textbooks (incikabi & Biber, 2018; incikabi, 2017).

In the current study, it was seen that skill dimension is the least included in the exam questions. The reason for this situation can be
shown as the difficulty of measuring this aspect of mathematical understanding with test questions (Yilmaz & Dogan, 2022). However,
it is important to increase the questions that measure this dimension in order to achieve the goals specified in the mathematics cur-
riculum and to increase the achievement level of the students in the international exams.

Based on the results and findings of the study, for further research the following issues can be suggested:

o Comparisons can be made by examining the mathematics questions of different exam systems applied before the LGS in Tirkiye.

o International exams such as PISA, TIMSS, and university entrance exams administered in Tirkiye can also be examined according to
the dimensions of SPUR.

« The relationship between the SPUR dimensions of LGS questions and students’ achievement on the basis of questions can be
examined.

« With clinical interviews, researches can be designed in which students’ solution processes of LGS mathematics questions are exam-
ined according to SPUR.

« With observation and interviews, in the process of conducting lessons, the dimensions that teachers prioritize from SPUR can be
determined.
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21. ylizyilda teknoloji kullaniminin artmasi ile birlikte programlama becerisine sahip insan giictine
de ihtiya¢ artmaktadir. Bu ihtiya¢ kodlama dgretiminin énemini her gegen gin artirmaktadir.
Kodlama 6gretimin éneminin artmasi ile beraber etkinlik temelli bir yontem olan B? etkinlikleri
son yillarda alanyazinda sikga tartisilmaya baslanmistir. Bu durum ulusal anlamda da etkisini gos-
tererek konu tzerinde birgok galismanin yapildigi gorilmustir. Bu aragstirmada Tirkiye'de yapilmig
olan B?® etkinlikleri eksenli caligsmalarin farkli agilardan incelenmesi amaglanarak sistematik alan-
yazin taramasi yapilmistir. Calisma bir dokiman incelemesi arastirmasi olup, betimsel icerik analiz
yontemi kullanilmistir. Veri tabanlari incelenerek ve eleme-dahil etme kriterleri dikkate alinarak 12
makale, 3 bildiri ve 18 tez calisma kapsamina alinmistir. Arastirmalarin yillari, egilimleri, drneklem
gruplari, yontemleri, kullanilan B® etkinlik turleri, sonuglari ve dnerilerine yonelik sorular irdele-
nerek sonuglar raporlastiriimistir. Arastirma sonuglarina gore B2 etkinlikleri Gzerine yapilan galis-
malarin 2019-2020 yillari arasinda yogunlastigi; en ¢cok kodlama ve algoritma o6gretimi ile bilgi
islemsel diisinme (BID) becerileri temalari Gzerinde ¢alisildigi; drneklem gruplarinin cogunlukla
ilkogretim ogrencilerden ozellikle 6. sinif 6§rencilerinden olustugdu; nitel calismalarin godunlukta
oldugu ancak karma yontemle beraber diistinildtginde nicel ve nitel ydontemin benzer oranlarda
kullanildigi, arastirma modeli olarak en ¢ok deneysel desenlerin kullanildigi, ayrica galismalarin
blytk cogunlugunun midaheleli aragtirma tiriinde oldugu ve etkinlik tlirl agisindan kagit-kalem
tipi etkinliklerinin daha sik kullanildigi sonuglarina ulasiimistir. Ayrica 6grencilerin ilgi ve moti-
vasyonlarinin arttigi, kodlama ve algoritma konusunda gelisim sagladiklari, derse aktif katilim ve
dgrenme slrecine katki sagladigi ve BID becerileri ve diisinme becerilerinin gelisiminde olumlu
yonde etkilerinin oldugu sonuglarina sikga rastlanmistir. Etkinliklerin gesitlendirilmesi, Gretilmesi
ve gerekiyorsa kiltlrimize uyarlanmasi, farkl konu ya da derslerde kullaniimasi, 6grenci grubu-
nun &zelliklerine ve 6gretim tasarimi ilkelerine dikkat edilmesi, 6gretmenlere hizmet ici egitim
verilmesi yoniinde Onerilere sikga rastlanmistir. Cikan sonuglar dogrultusunda B? etkinliklerinin
uygulanmasina ve gelecek arastirmalara yonelik 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Bilgisayarsiz bilgisayar bilimi, kodlama egitimi, sistematik alanyazin taramasi

ABSTRACT

With the increase in the use of technology in the twenty-first century, the need for manpower
with programming skills is also increasing. This need increases the importance of coding edu-
cation day by day. With the increase in the importance of coding education, computer science
unplugged activities, which are activity-based methods, have been frequently discussed in the
literature in recent years. It has been seen that many studies have been carried out on the sub-
ject by showing its effect in the national scope. In this research, a systematic literature review
was conducted with the aim of examining the studies based on computer science unplugged
activities in Turkiye from different perspectives. The study is a document review research, and a
descriptive content analysis was used. Twelve articles, 3 conference papers, and 18 theses were
included in the study by examining the databases and taking into account the elimination—-inc-
lusion criteria. The results were reported by examining the questions about the years, research
trends, sample groups, methods, types of computer science unplugged activities used, results,
and recommendations of the studies. According to the results of the study, studies on compu-
ter science unplugged activities were mostly conducted between 2019 and 2020 and mostly
discussed the themes of coding and algorithm instruction and computational thinking skills.


mailto:lokmancavdar@gmail.com
http://orcid.org/0000-0002-1863-4015
http://orcid.org/0000-0002-2957-4767
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/

48

The sample groups mostly consisted of primary school students, especially sixth-grade students. Although the number of qualita-
tive studies was high, qualitative and quantitative methods were used at a similar rate due to the predominance of the quantitative
dimension in mixed-method studies, and experimental designs were mostly used as a research model, and most of the studies
were interventional research. Further, paper—pencil-type activities were frequently preferred. In addition, according to the results
of studies, it was frequently found that students’ interest and motivation increased, they improved on coding and algorithms, they
contributed to active participation in the lesson and learning process, and they had positive effects on the development of com-
putational thinking skills and thinking skills. According to the recommendations of the studies, the most emphasized issues were
diversifying the computer science unplugged activities, producing new ones and adapting them to our culture if necessary, using
them in different grades and lessons, paying attention to the needs and characteristics of the student groups and principles of
instructional design, and providing in-service training to teachers in computer science unplugged. Considering the results, we give
recommendations for the implementation of computer science unplugged activities and for future researches.

Keywords: CS unplugged, coding education, systematic literature review
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21. ylzyllda teknoloji insan hayatinin vazgecilmezlerinden biri
haline gelmektedir. Cagin ¢ocuklarinin teknoloji igerisinde dog-
malari ve bu teknolojilere kolay adapte olabilmeleri onlarin erken
yasta yetistirmelerine ihtiya¢ oldugunu gostermektedir (Kaleli-
oglu, 2015). Bu ihtiyagla beraber egitimciler ve 6grencilerim bu
dinamik stirece adaptasyon saglamalari ve bilgisayar dilini anlaya-
cak derecede bir beceri kazanmalari gerektigi kaginilmazdir. Ozel-
likle programlama becerisi, cagin gereklilikleri baglaminda gerekli
bir yetkinlik olarak gorilmektedir. Mantiksal akil yirttmenin bir
pargasli olarak gortlen ve akademik bir beceri olan programlama
glntmuzde “21. ylzyil becerileri” igerisinde konumlanabilecek
becerilerden biri olarak gorilmektedir (Sayin & Seferoglu, 2016).
Programlama becerisi kodlamaya hakim olmanin yaninda bilgi
islemsel distincenin temellerini de atmaktadir. Ayrica bilgisa-
yarca diisiinme ya da bilgi islemsel diisinme (BID) olarak ifade
edilen bu becerinin sadece yazilimcilar igin degil tim bireyler igin
kazandiriimasi gerektigi soylenebilir. Clinkl bir problemle basa
cikma ve ¢ozmeye calisma insan disincesi igerisinde var olan bir
durumdur. Dolayisiyla BID becerisi 6ziinde kendi diisiince siste-
mimizle nasil basa ¢ikmamiz gerektigini gosteren adimlar tzerine
disinmeyi icermektedir (Papert, 2020). Herhangi bir problemle
ugrasirken dogru cevaba goturebilecek birgok ¢oziim oldugunda
ve sonuca ulagsmak icin bir makine kullanirken bazi ¢éziimlerin
hesaplama avantaji saglayabildigi durumlarda BID becerisinin
onemli oldugu ifade edilmektedir (Rodriguez ve ark., 2016). Adim-
lar halinde problemlerin bir ¢éziimle sonuglandirilmasi disl-
nildiglnde, bu becerinin sadece bilgisayar 6gretiminde degil
problem ¢6zme becerisini artirarak egitimin tim alanlarinda
olumlu yonde etkileri olacagi sdylenebilir.

BID becerisini gelistirmek, bireylerin bilisim dinyasina adaptas-
yon sureglerini hizlandirmak ve programlamanin bir pargasi olan
kodlama becerisinin temellerini atmak adina farkli yollar arag-
tinlmaktadir. Ancak, bu temel becerilerin mifredatlara enteg-
rasyonunda zorluklar yasanmaktadir ve egitimcilerin robotik,
kodlama ve hesaplamali distinme kavramlarini siniflarina uygun
sekilde uyarlayabilmeleri icin pedagojik bakis agilarina ihtiyaglari
vardir (Bers ve ark., 2019). Egitimciler ve arastirmacilar, okullarda
bu becerileri 6gretmek igin iki ana yaklagsim kullanmaktadirlar:
bilgisayarla programlama ya da kodlama alistirmalari ve diji-
tal cihazlarin veya herhangi bir 6zel donanimin kullanilmasini
gerektirmeyen baglantisiz etkinlikler (Brackmann ve ark., 2017).
Ogrencilerin kodlamaya iligkin karmasik kavramlari anlamlandir-
malari ya da problemleri gozmeleri igin dogrudan programlama
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ortamlari ile galismalari onlar igin her zaman verimli olmamakta-
dir (Bell ve ark., 2009; Lonati ve ark., 2015). Ayrica pek cok 6grenci
bilgisayar biliminin ne oldugu konusunda yanlis gérislere sahip-
tir ve alana kargl olumsuz tutumlari vardir (Taub ve ark., 2009).
Ogrencilerin bu bakis agilarini degistirmek ve bilgisayar bilimine
sevdirmek amaciyla yeni 6gretim metotlari denenmektedir. Bu
baglamda programlama 6gretimin daha kolay ve direk program-
lama ortamlarindan uzak bir sekilde verilmesini amaglayan Bil-
gisayarsiz Bilgisayar Bilimi (B3) etkinlikleri, BID ve programlama
becerilerinin temelleri atmak i¢in tasarlanan bir konu haline gel-
mektedir. Bununla beraber kodlama 6ncesi algoritma 6gretimin
fiziksel nesnelerle desteklenmesi cocuklarin  programlamaya
gegisini kolaylastirmaktadir (Futschek & Moschitzi, 2010). Ayrica
B2 etkinlikleri grup caligsmasi, problem ¢ézme becerileri ve yara-
ticiligi tesvik etmekte ve bilgisayarli programlama aktivitelerinin
aksine 6grencilerin kinestetik faaliyetler icerisinde ¢éziime katki
sunan bireyler olmalarini da saglamaktadir (Cortina, 2015).

B2 etkinlikleri Uzerine ilk ¢caligmalari, 6grencilerin birgogunun bil-
gisayar bilimi tzerine olumsuz tutumlar icerisinde olmalari nede-
niyle zorlandiklarini ifade eden Bell ve ark. (1998) yapmislardir.
Galisma kapsaminda CS Unplugged olarak sunduklari projede
licretsiz olarak kodlama etkinlikleri sunulmus ve etkinlikler daha
sonra birgok Ulke i¢in dil destegi de dahil olmak Uzere yapilan iyi-
lestirmeler ve glincellemeler yoluyla Ucretsiz olarak bir kitapta
toplanmistir. Ulusal kapsamda incelendiginde B2 temasi merke-
zinde yapilmis proje ve galismalarin oldugu gorilmektedir. Bilge
Kunduz (www.bilgekunduz.org), Kesfet (www.kesfetprojesi.org) ve
Tospaa (www.tospaa.org) projeleri B® etkinlikleri ile beraber ulu-
sal etkinlikler ve degerlendirmeler yapmaktadirlar. Bununla bera-
ber Milli Egitim Bakanligi (MEB) da B? etkinliklerini dikkate alarak
2023 vizyonu hedeflerinde sinif 6gretmenlerine yonelik bilgisa-
yarsiz ortamda algoritmik distinme becerilerini konulu hizmet
ici egitimlerden bahsetmektedir (MEB, 2018b) ve halihazirda Egi-
tim Bilisim Ag1 (EBA) platformunda B2 etkinlikleri yer almaktadir
(EBA, 2023).

Uluslararasi alanyazin incelendiginde B2 lizerine uluslararasi kap-
samda sistematik alanyazin tarama galismalarinin oldugu gorul-
mektedir. Ornegin Kim (2018) Kore kapsaminda B2 etkinlikleri
Uzerine yapilan galigmalari incelemek Uzere 37 makaleyi calisma
kapsamina almistir. Arastirma sonuglarina gore calismalarin
orneklem gruplarinin en ¢ok ilkokul 6drencilerinden olustugu,
B2 etkinliklerinin akademik basari, problem ¢ozme ve mantik-
sal disiinme becerileri Uzerine ve ilgi, merak ve motivasyon gibi
duyussal durumlara yonelik pozitif etkilerinin oldugu sonugclarina
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ulasiimistir. Bir diger calismada ise Battal ve ark. (2021) uluslara-
ras! alanyazinda B2 arastirmalarina yonelik sistematik alanyazin
taramasi yapmistir. 55 ¢alismanin inceledigi arastirmada cgalis-
malarin 2016 yilindan sonra hizla arttigi, en ¢ok ortaokul kade-
meleri ve 6gretmenler Uizerinde arastirma yapildigi, calismalarda
kagit-kalem etkinligi gibi kavramlar yerine “CS unplugged” teri-
minin sikga kullanildigi ve egitim, BID, diisiinme ve programlama
kavramlarinin sikga tekrarlandigi sonuglarina ulagiimistir. Huang
ve Looi (2021) ise B® pedagojisi lizerine yapilan arastirma bulgula-
rini bilgisayar bilimi ve BID baglaminda elestirel bir bakis acisiyla
incelemeyi amagladiklari calisma kapsaminda 40 calismayi analiz
etmislerdir. Arastirma sonuglarina gore, B etkinliklerinin genis bir
ogrenci grubuna ulagsma konusunda iyi ve esnek bir pedagoji yapi-
sina sahip oldugu ve bilgisayar bilimine katki konusunda yeterli
durumda oldugu ¢ikan bulgular arasindadir. Ayrica bu pedagoji-
nin BID becerilerine etkisinin incelendigi ve BiD'in programlama
ile iliskili oldugu varsayimi ile B® etkinliklerinin geleneksel prog-
ramlama ogretimi ile karsilastinldigi calismalara sikga rastlandigi
ifade edilmistir. Calismada etkinliklerin tasarimi, bilgisayar bilimi
ve BID (zerindeki etkisinin nasil artirilabilecegi, kolaylastirma
ve yayginlagsmasi igin neler yapilmasi gerektigi, mifredatla nasil
bitlnlestirebilecedi ve 6gretmenlerin hazirlanmasi gibi konu-
larda 6nerilerde bulunulmustur.

B2 etkinlikleri tzerine Tlrkiye'de de bircok bilimsel calismanin da
gerceklestirildigi gorilmektedir. Ancak alanyazin incelendiginde
B3 etkinlikleri konusunda tlkemizde yapilan galismalarin analiz
edildigi bir aragtirmanin olmadi§i gortlmektedir. Mevcut arastir-
malarin incelenmesi ile elde edilen ¢ézimlemeler alanin tarihsel
gelisimini anlama, gtincel egilimleri ortaya ¢ikarma, doygunluga
ulasilan konulari belirleme ve ne tir yeni ¢calismalara ihtiyag oldu-
Junu gostermede dnem arz etmektedir (Simsek ve ark., 2008).
Bu gereksinimle calismada B2 etkinliklerinin Turkiye'de bilimsel
bir bakis agisiyla incelenmesine katki saglamak adina, sistema-
tik bir alanyazin taramas! yapilmasi amaglanmaktadir. Minner
ve ark. (2010) egitim arastirmalari ekseninde yapilan sistematik
alanyazin taramasi yénteminin, ilgili alanyazindaki 6nem arz eden
baglantilari ve formlari ortaya cikararak gelecekteki arastirma
ve uygulamalara rehberlik saglamak amaciyla kullanildigini ifade
etmektedirler. Bu agidan galisma literattirdeki konu ile iligkin ortak
yonlerive genel edilimleri ortaya koymakla birlikte, farkli bakis agi-
lari ve tartismalari inceleme ve sunmayi da hedeflemektedir. Bu
amag baglaminda galismanin alt problemleri asagidaki gibidir;

1. B2®alanindayapilan ¢alismalar yayinlandiklari yillara gére nasil
bir dagilim gostermektedir?

2. B®alaninda yapilan galigmalar egilimi hangi temalar Uzerine
odaklanmaktadir?

3. B?®alaninda yapilan galismalardaki 6rneklem gruplarinin egi-
tim seviyeleri nasildir?

4. B® alaninda yapilan galismalarda hangi tiir yontem, desenler
ve kullanilan 6lgme araglaritirlerine gore nasil dagiimaktadir?

5. B® alaninda yapilan c¢aligmalarda kullanilan B® 6gretim yon-
temleri tirlerine gore nasil dagilmaktadir?

6. B®alanindayapilan galismalarda elde edilen sonuglar katego-
rik olarak nasil bir dagilim gostermektedir?

7. B® alaninda yapilan galigmalarin onerileri hangi noktalara
odaklanmaktadir?

Yontem

Arastirmanin Modeli
B2 etkinlikleri Uzerine Turkiye'de yapilmis galigmalarin, arastirma
sorulari kapsaminda ortak ve farkli noktalarini ortaya koymayi

amaglayan bu galismada sistematik alanyazin taramasi yontemi
kullanilmistir. Sistematik alanyazin taramasi, belirli bir aragtirma
sorusu, konu alani ya da tema ile ilgili mevcut tim aragtirma-
lari tanimlama, dederlendirme ve yorumlamak igin yapilr (Kit-
chenham, 2004). Bu yontem; tarama sureci (l), eleme kriterleri
(1) ve eleme sonucu segilen galismalarin analizi (lll) olmak Uzere
3 asamada gergeklestirilmektedir (Karagam, 2013). Arastirma
slirecinde gergeklestirilen agamalar ayrintili olarak agiklanmistir.
Ayrica arastirma bir dokliman incelemesi niteliginde olup, arastir-
malar kapsaminda elde edilen bulgular arasindaki iligkileri belirle-
mek i¢in betimsel icerik analizi yapiimistir. Betimsel igerik analizi,
belirli bir konusu Uzerinde yapilmis arastirmalarin genel egilimleri
ve arastirma sonuglarini belirlemeyi ve tanimlamayi amaglayan
sistematik bir inceleme yontemidir (Calik & Sozbilir, 2014).

Siireg

Tarama Siireci ve incelenen Aragtirmalar

Arastirma kapsaminda Turkiye'de B® temasi Uzerine gergekles-
tirilmis galigmalara ulasgilmaya ¢alisiimistir. Arastirma kurgusu-
nun birinci agsamasinda incelenecek calismalarin nasil bir tarama
slirecinden gegtigi anlatiimaktadir. B® etkinlikleri alanyazinda
yazarlar tarafindan farkli formlarda ifade edildigi gorilmektedir.
Veri tabanlari taranirken bu farklilik dikkate alinarak “bilgisayar-
siz bilgisayar bilimi,” “bilgisayarsiz kodlama,” “bilgisayarsiz prog-
ramlama,” “baglantisiz etkinlik, “bilgisayar olmadan kodlama,
“bilgisayarsiz etkinlik,” “unplugged activities” ve “cs unplugged”
anahtar kelimeleri kullaniimistir. B® arastirmalarinin sayica az
olmasi nedeniyle herhangi bir tarih araliyi dikkate alinmadan
taramayapilmistir. Ayrica incelenen ¢aligmalarin arastirma slireg-
lerinin Turkiye'de gergeklesmis olmasi kriteri dikkate alinarak her-
hangi bir dil kisitlamasi yapilmamis ve Tlrkce olmayan yayinlar
da tarama kapsamina alinmistir. Sistematik alanyazin taramasi
yapilirken veri tabanlari ve arama motorlarinin kullaniimasi ve
ayrica zincirleme bir gibi yontemler kullanilabilmektedir (Ellis &
Haguan, 1997). Bu kapsamda Yok Tez Merkezi, Google Akademik,
Web of Science veri tabanlari ve elde edilen ¢aligmalarin kaynak-
calar taranarak ilgili caligsmalara ulasiimistir. Yapilan sorgularda
18 makale, 14 bildiri ve 24 tez calismasi olmak Uizere toplamda 56
calismaya ulasiimistir.

” o«

Eleme ve Dahil Etme Kriterleri

Elde edilen galigmalarin hangilerinin arastirma kapsamina alina-
cagi ve hangilerinin calisma disinda kalacagina karar vermek igin
asagida belirtilen kriterler goz 6ntine alinmistir.

Dahil etme kriterleri:

1. Galismalarin arastirma sireclerinin Turkiye'de gerceklestiril-
mis olmasi

2. Calismalarin tam metin olmasi

3. Arastirma problemlerinde analiz edilen bulgularin agikga
belirtilmis olmasi

4. Arastirma slrecinin sonuglandiriimis olmasi

Eleme kriterleri:

1. Tekrarlanmig galisma olmasi
2.Tarama galigmasi olmasi

Arastirma, tarama siirecinin bittigi tarih (30 Eylil 2022), anahtar
kelimeler ve belirtilen veri tabanlari ile sinirlidir.

Kriterler géz online alinarak gcalismalar slizgegten gegirilerek 12
makale, 3 bildiri ve 18 tez olmak Uzere toplam 33 c¢aligma aras-
tirma kapsamina alinmistir. 6 makale, 11 bildiri ve 6 tez calismasi
ise kriterleri saglamadidi icin galisma kapsamindan ¢ikarilmistir.
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Galisma kapsaminda incelenen g¢aligmalardan makaleler M1, M2...,
tezler T1, T2... ve bildiriler ise B1, B2.. olarak kodlanmistir. Calisma
kapsamina alinan galismalar galigma kodu, yazar, yayin tarihi, bag-
lik ve yayin tlirG olarak Tablo 1’de verilmistir.

Veri Analizi

Tarama sirecine dahil edilen gcalismalar (n=33) arastirmaci tara-
findan bir tablolama programi ile yapildiklari yil, konu egilimi,
calisma grubu/orneklem, kullanilan yontem, kullanilan 6lgme
araglari, sonuglar ve oneriler olmak Uzere 7 baglkta ilgili bas-
ga gore siniflandiriimis ya da kodlanmistir. Ayrica calismalar
ayni islemleri bir Bilgisayar Ogretim Teknolojileri ve Egitimi alan
uzmani tarafindan da analiz edilerek temalandirilmis ve kodlan-
mistir. Aragtirmanin glvenirlik hesaplamasinda Miles ve Huber-
man’'in (1994) (Guvenirlik= goris birligi/goris birligi+goris
ayriligi) formdld kullanilmistir. Calismanin tim alt problemlerine
iliskin analizlerde guvenirlik katsayisi .90 olarak hesaplanmistir.
Ayrica guvenirlik calismasi sonucu elde edilen kodlar farkli zaman
dilimlerinde arastirmaci tarafindan iki defa daha kontrol edilmis-
tir. Elde edilen sonuglar arastirma sorularina gore betimsel ista-
tistik ya da kodlama yapilarak sunulmustur.

Bulgular

Arastirma kapsaminda elde edilen veriler arastirma problemleri
sirasl goz online alinarak sunulmaktadir. Bu baglamda her bir alt
problemle ilgili bulgularilgili basliga gore verilmistir.

Arastirmalarin Yillara Gére Dagilimi
Tarama kapsamina alinan arastirmalarin yillara gére dagilimi
Sekil 1'de verilen grafikte gosterilmektedir

Sekil 1°e gore Turkiye'de yapilan B2 etkinlikleri Gizerine yapilan aras-
tirmalarin 2016 yilindan itibaren basladigi ve 2019-2020 yillari
arasinda yogunlastigi gortlmektedir. Calismalarin en ¢cok yapildigi
yil ise 2019 (n=11) olarak gorilmektedir.

Arastirmalarin Calisma Konusu Egilimine Gére Dagilimi
Calismalarin genel egilimine yonelik kodlamalar ve frekanslari
gosteren grafik Sekil 2'de ve galismalara iliskin ilgili temalar ve
temalara iligkin arastirma kodlari Tablo 2'de verilmistir.

Tablo 2’ye gore incelenen arastirmalarda calisma egilimlerinin
en ¢ok B?® etkinliklerinin kodlama ve algoritma o6gretimi (n=16)
ve BID becerileri lizerindeki (n=10) etkisi tizerine oldugu goriil-
mektedir. Ayrica B® etkinliklerinin disliinme becerileri lzerin-
deki etkisinin incelendigi (n=7) ve diger 6gretim yontemleri ile
karsilastirildigi calismalara (n=6) da agirlikli olarak yer verildigi
gorilmektedir.

Caligmalarin Yiiriitiildiigii Orneklem Gruplarina iligkin Bulgular
Arastirmalardaki orneklem veya calisma gruplarina iligkin veriler
Sekil 3'te verilmistir.

Galismalar incelendiginde, genel olarak ilkogretiminin tiim basa-
maklarindan orneklem secgimi yapiligi gorilmektedir. Calisma
gruplarinin agirlikli olarak ogrencilerden olustugu, Gzellikle 6.
sinif ortaokul 6grencileri (n=14) olmak Uzere ortaokul 6grenci-
leri (n=20) yodunlasildigi gorilmektedir. Calismalarda érneklem
grubu olarak okul 6ncesi, ilkokul ve Universite 6grencilerinin de
bulundugu ancak lise 6grencileri lizerine herhangi bir ¢calismanin
olmadigr gorilmektedir. Ancak ¢ok az sayida da olsa ozel egitim
ogrencileri Uzerinde galisma yapildidi elde edilen bulgular arasin-
dadir. Ayrica 6gretmen grubunun 6rneklem olarak alindigi calig-
malarin tamaminda 6grenci grubunun da bulundugu elde edilen
bulgular arasindadir.
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Arastirmalarin Yontemlerine iliskin Bulgular

Calismalarda kullanilan arastirma modellerine ait veriler Tablo 3'te
verilmistir. Arastirma modellerine iligkin diger veriler ise tablo
yorumlamasi ile beraber verilmistir.

Arastirma sonuglarina gore galismalarda 3 modelin de benzer
oranlarda kullanildigi ancak en cok nitel yontemin kullanildig
gorulmektedir. Nitel modelin kullanildigi calismalarin 9'unde (M5,
M6, M10, B1, B2, T2, T4, T14, T16) durum ¢alismasi, 6'sinda ise (M4,
M9, M11, M12, T8, 18) eylem arastirmasi deseni kullaniimistir. Nicel
arasgtirmalarin tamaminda ise deneysel desenlerden birisi kulla-
nilmistir. Bu calismalarin 2’sinde tam deneysel desen, 6’sinde yari
deneysel desen ve 1'inde ise zayif deneysel desen kullaniimistir.

Karma desenin kullanildi§i galismalarda genel olarak nicel yonte-
min baskin nitel ydontemin nicel verilerden elde edilen sonuglari
yorumlama olarak yapildigi bulgusuna ulasiimistir. Ayrica karma
desenin kullanildigi ¢alismalarin nicel boyutlarinin tamaminda
deneysel desenlerden birisi kullaniimistir. Karma desen galisma-
larin nitel boyutlarinda ise en ¢ok milakatin tercih edildigi ve 2
calismada ise deneysel desenle birlikte durum galigmasinin yapil-
did1 bulgusuna ulasiimigtir. Bununla beraber nicel ve karma desen
calismalarin tamaminda (n=18) deneysel desenlerden birisi kul-
lanildigi bulgusuna ulasiimistir. Ayrica Sekil 4'te gosterildigi gibi
nitel calismalarin 6’sinda eylem arastirmasi yapilmis ve toplamda
24 aragtirmanin midahaleli arastirma tirtinde oldugu bulgusuna
ulasiimustir.

Nitel yontem deseninin kullanildi§i arastirmalarda en ¢ok
gorisme formunun (n=14) kullanildi§i gorilmektedir. Bunu
gozlem formu ve arastirmaci notlari takip etmektedir. Ayrica
eylem arastirmasi ile desenlenen nitel arastirmalarda dlgek ve
basari testi gibi nicel veri toplama araglarinin da kullanildid:
gorilmektedir. Nicel yéntemle kurgulanan arastirmalarda ise en
cok Olcek ve basari testi, karma desenli arastirmalarda ise dlgek
ve gozlem formu kullaniimistir. TUm arastirma desenlerinde
ortak olarak basari testi, olgek ve gézlem formu kullaniimistir.
Calismalarin geneli incelendiginde ise yine gorlisme formunun
(n=18) en ¢ok kullanilan veri toplama araci oldugu ve bunu goz-
lem formu (n=14), dlgek (n=13) ve basari testinin (n=10) takip
ettigi gortlmektedir.

Nicel desenle yapilan galismalarin temalari incelendiginde calis-
malarin ¢ogunlukla BID becerilerinin konu edildigi calismalar,
nitel caligmalarin programlama, karma yontem g¢aligmalarinin ise
programlama ve BID becerileri Gzerine yogunlastigi gorilmek-
tedir. Ayrica U¢ yontem kapsaminda yapilan galismalarda ortak
olarak BID ve programlama konusu lizerinde en az bir arastirma
probleminin oldugu c¢alismalar bulunmaktadir. Calismalarin
temalarinin en ¢ok yogunlastigr iki konu olan B?® etkinliklerinin
programlama ve BID becerileri tizerindeki etkilerinin incelendigi
arastirmalar 6zelinde yapilan ayrintili incelemelerde BID beceri
dizeylerinin belirlenmesi igin gogunlukla Korkmaz ve ark. (2015)
tarafindan gelistirilen Bilgisayarca Dislinme Beceri Duzeyleri
Olgegi kullanildigi bulgularina ulasiimistir. Programlama diizeyi-
nin Ol¢lldigu calismalarda ise testlerin gcogunlukla arastirmaci-
lar tarafindan gelistirildigi ve test maddeleri igin &zellikle Bebras,
Code.org ve Bilge Kunduz platformlarinin aktivite ve soru havuz-
larindan yararlanildigi gorilmustur.

Arastirmalarda Kullanilan B2 Ogretim Yontemlerine

iliskin Bulgular

Arastirma kapsaminda incelenen ¢alismalarda kullanilan B2 etkin-
lik turlerine iliskin bulgular Sekil 5'te verilmistir.
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Tablo 1.
Arastirmaya Dahil Edilen Calismalar
Kod Yazar Tarih Basglik
M1 Betiil Tonbuloglu, ismail 2019 The Effect of Unplugged Coding Activities on Computational Thinking Skills of Middle School
Tonbuloglu Students
M2 Aycan Celik, Nesrin Ozdener 2019 Bilgisayarli ve Bilgisayarsiz Programlama Etkinliklerinin Giidiilenme Uzerindeki Etkisi
M3 Havva Delal, Diler Oner 2020 Developing Middle School Students’ Computational Thinking Skills Using Unplugged Computing
Activities
M4 Elif Atabay, Havva Albayrak 2020 Okul Oncesi Ddnem Gocuklarina Oyunlastirma ile Algoritma Egitimi Verilmesi
M5 Ali Kirsat Ertimit, Glven Sahin 2020 Plugged or Unplugged Teaching: A Case Study of Students’ Preferences in the Teaching of
Programming
M6 Polat Sendurur 2020 Investigation of Pre-service Computer Science Teachers’ CS-Unplugged Design Practices
M7 Sermin Metin 2020 Activity-Based Unplugged Coding During the Preschool Period
M8 Umit Demir 2021  The Effect of Unplugged Coding Education for Special Education Students on Problem-Solving Skills
M9 Muhammed Fatih Kigukkara, 2021 An Example of Unplugged Coding Education in Preschool Period: Activity-Based Algorithm For
Pelin AksUt Problem-Solving Skills
M10  Merve Yildiz, Hasan Karal 2021 A Computer Science Unplugged Activity: CityMap
M11  Unal Gakiroglu, Siiheda Mumcu, 2021  Understanding Problem-Solving Processes of Preschool Children in CS-Unplugged Activities
Melek Atabay, Merve Aydin
M12  Fatih Ozding, Gdkhan Kaya, Filiz 2022 Integration of Computational Thinking Into STEM activities: An Example of an Interdisciplinary
Mumcu, Bahadir Yildiz Unplugged Programming Activity
B1 Volkan Kukul, Sergin Karatas 2016 Bilgisayar Kullanmadan Bilgisayar Bilimi Egitimi: Ogretmen Adaylarinin Gorisleri
B2 Semra Fig Eriimit, Filiz Kalelioglu 2019 Programlama Ogretiminde Oyunlastirma
B3 Erkan Caligkan 2019  Kodlama Ogretiminde Bilgisayarsiz Kodlama Oyunu Tospaa’nin Etkisinin incelenmesi
™ Havva Delal 2019 Developing Middle School Students’ Computational Thinking Skills Using Unplugged Computing
Activities
T2 Esra Aydogdu 2019 Bilgisayarsiz Etkinlikler Siirecinde Ogrencilerin Algoritmik Diisiinme Becerilerinin incelenmesi
T3 Ercan Cimsir 2019  Programlama Ogretiminde Bilgisayarsiz Bilgisayar Bilimi Etkinliklerinin Ogrencilerin Akademik
Basarilarina Etkisi
T4 Nursel Ugur 2019  Bilgisayarsiz Ortamda Bilgisayar Bilimi Ogretiminde Yansitici Distinme Etkinliklerinin Bilgi
Islemsel Dlslinme Becerileri Gelistirmede Etkisi
T5 Aycan Celik Kirgali 2019 K12 Diizeyinde Algoritma Ogretiminde Kullanilan Bilgisayarli Ve Bilgisayarsiz Araglarin Cesitli
Degiskenler Agisindan Degerlendirilmesi
6 Cigdem Tagci 2019  Kodlama Egitiminin ilkokul Ogrencileri Uzerindeki Etkisinin incelenmesi
T7 Ezgi GUn 2020 Bilgisayarsiz Bilgisayar Bilimi Etkinliklerinin Soyutlama Becerisine Etkisi
T8 Burcu Boncukgu 2020 ilkokul 3.Sinif Ogrencilerinin Bilisim Teknolojileri Ve Yazilim Dersinde Bilgisayarsiz Etkinlikler ile
Yasantilari: Bir Eylem Arastirmasi
T9 Elif Polat 2020 Ortaokulda Temel Programlama Ogretiminde Kullanilan Bilgisayarsiz ve Bilgisayarli Etkinliklerin
Basariya ve Bilgisayarca Dislinmeye Etkisi
T10  Mehmet Secer 2020  Bilisim Teknolojileri Ve Yazilim Dersinde Arduino Kodlama ile Kagit-Kalem Kodlama
Uygulamalarinin Ogrencilerin Bilgi Islemsel Distinme Becerileri, Problem C6zme Becerileri Ve
STEM Tutumlari Uzerine Etkisi
T Nihan Arslan Namli 2021  Blok Tabanli Programlama ve Bilgisayarsiz Bilgisayar Bilimi Ogretim Etkinliklerinin 5. Sinif
Ogrencilerinin Bilgi Islemsel Diglinme Becerileri, Oz Yeterlilikleri ve Akademik Basarilari
Uzerindeki Etkisi
T2 ilayda Kilig 2021 The Effect of Science Instruction Integrated with Unplugged Computational Thinking Activities on
Students’ Academic Achievement and Computational Thinking Skills
T3 Merve Nur Yildiz 2020 Algoritma Ogretiminde Kutu Oyunu Kullaniimasinin ilkokul Ogrencilerinin Algoritma Basarisina
Etkisinin Incelenmesi
T4 Eser Karadeniz 2021 Bilisim Teknolojileri Ogretmenlerinin Bilgisayarsiz Kodlama Etkinliklerine iliskin Gérisleri ve
Yeterlikleri
T15  Sati Durmuskaya 2021 Blok-Tabanl Kodlamaya Gegis Slirecinde Sokak Oyunlarina Entegre Edilmis Kodlama
Etkinliklerinin Etkisi
716 Ozge Bakici 2022 Bilgisayarsiz Bilgisayar Bilimi Etkinliklerinin Programlama Kavramlari Olusumundaki Etkisi
T17  Yasemin Cakicl 2022  Bilgisayarsiz Kodlama Eg@itiminin ilkokul Ogrencilerinin Dikkatini Toplama, Problem Gézme Ve
Algoritmik Dustinme Becerileri Uzerine Etkisi
T18  Ahmet Ali Gok 2022 Bilgisayarsiz Bilgisayar Bilimi Etkinliklerinin Tasarimi ve Bilgi islemsel Diisiinme Becerilerine

Yansimalari
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Sekil 1.
Yillara G6re Calisma Sayisi.

Sekil 5 verilerine gore galigmalarda en gok kagit-kalem temelli B®
etkinliklerinin (n=27) kullanildidi, bunu somut programlama (kutu
oyunlari ve arag temelli oyun materyalleri) ve kinestetik temelli
etkinliklerin takip ettigi gortlmektedir. Ayrica problem ¢ézme,
hikaye anlatimi ve sinirli sayida da olsa drama etkinliginin uygu-
landigi gorilmektedir.

Arastirmalarin Sonuglarina iliskin Bulgular

Arastirma sonuglarinin analizine gore bes sonucun diger sonug-
lara gore daha siklikla belirtildigi bulgusuna ulasiimistir. Aras-
tirma sonuglarina gore olusan temalar ve frekanslari Sekil 6'da
verilmigtir.

Arastirmalardan elde edilen sonuglarin analizinde ¢alismalarda en
cok B2 etkinliklerinin 6grencilerin ilgi ve motivasyonlarini olumlu
yonde etkiledigi (n=18) sonucuna ulasiimistir. Buna paralel olarak
B2 etkinliklerinin glidtlenme Uzerinde (M2, M4, T5) ve 0grencile-
rin derse yonelik tutumlarinda (T11, T13) olumlu yonde gelismenin
oldugu galisma sonuglarina da ulagiimistir. Bu sonuglarin aksine
B2 etkinliklerinin diger yontemler (Ardunio) ile kodlama etkinlik-
lere gére motivasyonun daha hizla azaldigi bulgusuna ulagiimistir
(T10).

Arastirma sonugclarinin yogunlastigi bir diger konu ise B2 etkinlik-
lerinin kodlama ve algoritma 6gretimi Uzerindeki etkisi olmustur.
Galismalarin tamaminda etkinliklerin kodlama ve algoritma 6gre-
timinde olumlu yonde etkisi oldugu sonucuna ulasiimistir. Ancak

STEM ; 1
Gidiilenme; 2

Ogretmen Goriisleri; 4

Diisiinme Becerileri; 7

Sekil 2.
Calismalarin Arastirma Egilimine Yonelik Kodlamalar.
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Ogrenci Goriisleri; 1

etkinliklerin bazi kavramlarin 6gretilmesinde eksiklikler igerdigi
(T16) de ifade edilmistir. Ayrica farkli 6gretim yontemlerinin kargi-
lastiriimasina yonelik yapilan arastirmalarda B2 etkinliklerinin blok
tabanli ve metin tabanli gibi diger yontemler kadar etkili oldugu
(T5, T11), diger yontemlere gore daha basaril oldugu (T3, T9) ve iki
yaklasimi birlestirerek ders islemenin programlama 6gretimin-
deki zorluklari agsmada etkili oldugu (M5, M7, T15) sonuglarina da
ulasiimustir.

Bununla beraber B® etkinlikleri Uzerine yuritilen galismala-
rin sonuglarinin yogunlastigi diger bir konu ise BID becerisidir.
Arastirmalarda (M1, M3, T1, T2, T4, T5, T10, T11, T12, T18) B2 etkin-
liklerinin BID becerileri tizerinde olumlu yénde etkisinin oldugu
gorilmektedir. Bir calismada (T4) ise BID becerisinin gelismesinin
sebebinin etkinliklere yansitici distinme etkinliklerinin entegre
edilmesi ile iliskilendirdigi gortlmektedir. Ayrica bilgisayarli ya
da bilgisayarsiz yaklasimlarinin ikisinin de BID becerileri iizerinde
olumlu yénde benzer etkilerinin oldugu (T9, T10, T11) ve B2 etkin-
likleri ile ders alan 6grencilerin BID becerilerinin diger ydntemlere
gore daha fazla artis sergiledigi (T5, T12) galismalarin oldugu da
gorilmektedir.

Diger bulgulara gore B® etkinliklerinin derse aktif katilimi ve
ogrenme surecini olumlu yonde etkiledigi (M9, M10,T2, T3, T5, T8,
T9, T11, T13, T14, T17), grup calismasi ve isbirlikli ¢calismanin sag-
lanmasi konusunda olumlu yonde etkisinin oldugu (T2, T3, T15),
uzun slreli hatirlama stirecinde olumlu katki sagladigi (T3), bilim-
sel slireg ve problem ¢ozme becerisi basta olmak tzere disiinme
becerileri Gzerindeki tutum ve gelismelerinde olumlu yénde etkili
oldugu (M8, M9, M11, T2, T7, T10, T15, T17), karsilastirilan diger yak-
lagimlarla 6grenme stratejileri agisindan olumlu yonde benzer
etkilerinin oldugu (T5) galismalar bulunmaktadir. Ayrica analiz
sonuglarina gore ogrencilerin etkinlikleri glinltik yagsam etkinlik-
leri ile iligkilendirme yapabildigi sonucuna ulasan calismalar (M9,
T2, T11) da bulunmaktadir. Diger bir calismada (T5) ise etkinliklerin
teknolojik imkansizliklar yasayan siniflar igin firsat esitligi sagla-
did1 ve Robotik kodlama ve B2 etkinliklerin her ikisinin de derslerde
kullanilabilir oldugu yoniinde (T10) sonuglar vurgulanmaktadir.

Ogretmen gérislerinin alindigi galismalara gére 6gretmen ya da
o0gretmen adaylari B® etkinliklerinin dersin etkin gegmesini sag-
ladigr (B1, B2, M12, T14), etkinliklerin diger derslerde ve disiplinler
arasi galismalarda da kullanilabilecedi (M12) yoniinde goris bildir-
mislerdir. Ayrica B® etkinliklerinin tek basina yetersiz kalacagi (T14)

Farkh Disiplinler; 1

Kodlama ve Algoritma Egitimi; 16

BiD Becerileri; 10
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Tablo 2.

Incelenen Arastirmalarin Egilimleri

Calisma Egilimleri Calisma Kodlari f
Kodlama ve Algoritma egitiminde B2 etkinliklerinin etkisinin incelenmesi M4, M5, M7, M8, M10, B2, B3, T3, T5, T6, T8, T9, T11, T13, T15, T16 16
B3 etkinliklerin BID becerileri tizerindeki etkisini incelenmesi M1, M3, T1, T4, T5, T9, T10, T11, T12, T18 10

B3 etkinliklerinin dliginme becerileri lizerine etkisinin incelenmesi

B2 etkinlikleri ile diger 6gretim yontemlerinin farkli degiskenler agisindan
karsilastirilmasi

Ogretmen/Ogretmen adaylarinin B2 etkinliklerine yonelik gériis ve
yeterliklerinin belirlenmesi

B2 etkinliklerinin glidiilenme Uzerindeki etkisinin incelenmesi
B3 etkinliklerinin 6grencilerin STEM tutumlarina etkisinin incelenmesi
B2 ve bilgisayarl etkinlikler hakkinda 6grenci gériislerinin alinmasi

B2 etkinliklerinin farkli disiplinler Gizerindeki etkisinin incelenmesi

M8, M11, T2, T4, T7, T10, T17
M5, B2, T5,T9, T10, T11

M6, M12, B1, T14 4
M2, T5 2
T10 1
M5 1
T2 1

Tablo 3.

Calismalarin Arastirma Modellerine ait Veriler

Arastirma Modeli f %
Nitel 15 46
Nicel 9 27
Karma 9 27

da ifade edilen konular arasindadir. Buna paralel olarak 6gretmen
adaylarinin etkinlikleri hazirlama konusunda eksikliklerinin oldugu
ve bu durumun agiklamasinda 6gretmen yetistirme programla-
rinda olan eksiklikten kaynaklandidi ifade edilmektedir (M6).

Ogrenci gorislerine gore ise B etkinliklerini bilgisayarli etkin-
liklere tercih eden (T8), bazi calismalarda ise bu goristn aksine
ogrencilerin bilgisayarl etkinlikleri tercih ettikleri (M3, T6) goril-
mektedir. Bu caligmalarda bilgisayarli 6gretim yonteminin ter-
cih edilmesinin sebebi ise Urlin olusturma, hizli dénit alma gibi
etkenlerin oldugu ifade edilmektedir. Bir galismada (M5) ise
ogrenciler her iki 6gretim yontemi igin yakin oranda olumlu goris
bildirmislerdir. Bununla beraber M12 kodlu calismada 6gretmen
goruglerine benzer olarak, 6grenciler etkinliklerin diger ders-
lerde de kullanilabilecegi yoninde (T11, T18) gorls ya da gozlem

25

20

15

10

m Okul Oncesi = ilkokul

Ozel Egitim (14-18 yas) ® Ogretmen Adayi

Sekil 3. )
Calismalarin Orneklem/Calisma Gruplari.

sonugclari elde edilmistir. Bir ¢alisama da ise etkinliklerde kulla-
nilan eliminasyon stratejisinin 6grencileri rahatsiz ettigi gordl-
mUstlr (T18). Ayrica deneysel desenin kullanildidi bir arastirmada
(T12) bu iki gorlise benzer olarak etkinliklerin Fen dersine yonelik
akademik basariyi artirdigi ve 6grencilerin STEM’e yonelik tutum-
larinda olumlu yonde etki ettigi (T10) gorilmektedir.

Calismalara ait Onerilere iligkin Bulgular

Gergeklestirilen arastirmalarin sonuglari isiginda uygulama ve
arastirmaya yonelik verilen oneriler gelecekteki caligmalar igin
onem arz etmektedir. B® etkinlikleri Uzerine yapilan galisma-
lar incelendiginde ¢ok cesitli onerilerin oldugu tespit edilmistir.
Verilen Onerilerin istatistiksel olarak siralamasini gésteren grafik
Sekil 7'de verilmistir.

Galisma onerilerinin analizinde dikkat geken ilk detayin etkinlik-
lerin 6gretim agisindan nasil olmasi gerektigi konusunda oldugu
gorulmektedir. Genel olarak etkinliklerin 6grenci merkezli ve
kolaydan zora olmasi (T2, T4, T15, T18), gercek dlinyadan yansima-
larla (M11, T3, T7) ve kinesitetik formda uygulanabilecek sekilde
tasarlanmasi (T8), farkli 6grenme stillerine uygun sekilde tasar-
lanmasi (T8), kiglk yas gruplarindaki 6grencilerin etkinliklere
katilimdaki gekinceleri igin dnlemler alinmasi (B1, M10), analo-
jik olarak formiile edilmis, rol ve drama gibi yontemleri icermesi

Seviye

® Ortaokul

m Ogretmen
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Sekil 4.
Mdidahaleli Arastirmalar.

(M5), ders siresi basta olmak Uzere, yas, cinsiyet, ilgi alani, 6gre-
tim programi ve sinif mevcudu gibi parametrelerine dikkat edil-
mesi (T2, M3, M9, M12, T1, T7, T10, T14, T13, T15, T16, T17, T18) ve
pedagojik ve teknik agidan farkl bakis agilari ile gelistiriimesi (M6)
gerektigi dUsliintlmektedir. Uygulama sirasinda 6grencilerin diger
derslerdeki hazirbulunugluklarinin kontrol edilmesi (T2, T18) ve yil
boyu uygulanmasi (T10) da 6nerilen konular arasindadir.

Bir diger bulguya gore arastirmacilar etkinliklerin diger ders ya da
konularda da kullaniimasini 6nermektedirler. Bazi calismalarda
(M1, T8, T12, T16, T17, T18) B2 etkinliklerinin farkl derslerde kulla-
nilmasi onerilirken, bazilarinda (T3, T5, T8) ise ¢alismalarinda bil-
gisayar ve kodlama derslerinde siralama, arama, bilgisayar aglari
ve grafik gibi farkli konularda kullaniimasi 6nerilmektedir. Buna
benzer olarak diger disiplinlerde yararli olup olmadiginin test edil-
mesi gerektigi konusunda 6neriler de bulunmaktadir (M3, T1, T16).
Ayrica Milli E§itim Bakanh@i (MEB) igerik arsivinde B? etkinlikleri
eklenerek belirli bir standart olusturulmasinin faydali olacagi (T9)
da onerilmektedir.

Arastirmada elde edilen diger bir bulguya gore B® etkinliklerinin
farkli kademelerde uygulanmasi yéniinde oneriler oldugu tespit
edilmistir. Detayl analizlerde M1, M7 ve T11 kodlu ¢alismalarda
etkinliklerin farkli kademelerde uygulanabilir oldugu ifade edilir-
ken, T2, T9, T13, T15, T16 ve T17 kodlu calismalarda ise farkli kade-
melerde etkisinin incelenmesi gerektigi dnerilmektedir. Ozellikle
okul 6ncesi donemde de kodlamaya geciste bu etkinliklerin

Hikaye anlatimi; 3

Kinestetik temelli; 8

Somut Programlama temelli; 17

Sekil 5.
Calismalarda Kullanilan B? Etkinlik Ttrleri.
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olmasi gerektigi ve bu etkinliklerin glinlik yasam etkinliklerini
temel alan bir formda yapilmasinin (M7) ve kodlama ortamlarinin
gesitlendiriimesinin 6grenmeye katki saglayacadi (M4) vurgula-
nan konular arasindadir. Ayrica Universite diizeyinde temel prog-
ramlama 0Ogretiminde B* etkinliklerinin kullanilmasina yonelik
oneriler de bulunmaktadir (T3).

Bu bulgulara ek olarak ¢alismalarda 6gretmenlerin B® etkinlikleri
konusunda bilinglendirilmesi ve hizmet ici egitimlerin verilmesi
(M2, M8, B3, T3, T9, T11, T14, T16, T17), 6gretmen yetistirme prog-
ramlarinda B® etkinliklerinin programin bir pargasi olmasi gerek-
tigi (M2, M6, B3) konularina da deginilmistir. etkinliklerin tasarimi
konusunda sinif 6gretmenlerinin gorislerinin alinmasi gerekti-
gine (T8) yonelik oneriler de bulunmaktadir.

Diger bir bulguya gore ise etkinliklerin gesitlendiriimesiya da Ure-
tilmesi konusu oldugu goérilmektedir (M1, M8, B1, T3, T8, T9, T11).
Arastirmacilar etkinliklerin sayr ve 6zglnlik bakimindan artiril-
masina dikkat gekmektedirler. Buna paralel olarak farkli dillerde
hazirlanmis etkinliklerin gevrilmesi ve kiltlre uyarlanmasi konu-
suna deginen galigmalara (M1, T9) da rastlanmustir.

Onerilerde deginilen diger bir nokta ise BID becerilerine yonelik
olmustur. Ogretmenlerin bu etkinlikleri BID becerisinin geligimi
igin kullanabilecegi (M3), bu baglamda BID becerisinin gelistiril-
mesine yonelik etkinliklerin incelenmesi ve olumlu etkilerinin yay-
ginlastiriimasi dnerilmektedir (T10). Bununla beraber bilgisayarsiz
etkinlikler ve BID arasindaki iliskiden hareketle ve diger ders ve
kazanimlara yonelik de disiplinler arasi bir 6gretim yaklagiminin
uygulanmasi (T11) onerilmektedir.

Bilgisayarli ve bilgisayarsiz kodlama 6gretim yontemlerinin kar-
silastinldigi calismalarda ise, ilgi diizeylerinin belirlenmesi igin
onceligin bilgisayarli yontemin (M5), 6n hazirlk ve ilgi-motivas-
yonun artirilmasi igin ise B® etkinlikleri yonteminin (M2, M12,
B3, T3, T13, T15, T16) olmasi gerektidi belirtilmektedir. Ayrica iki
yontemin beraber kullaniimasinin daha faydali olacagini (M4,
T12) ve oyunlastirmanin kodlama egitimlerinde kullanilabilecegi
(M4) yontinde 6neriler de bulunmaktadir. Ayrica hazirbulunugluk
seviyeleri farkli olan 6grenciler igin de kullanilabilecegi (T3) de
onerilmektedir.

Calismalarin analizinde elde edilen diger ortak bulgu ise tekno-
lojik alt yapisi zayif siniflarda firsat esitliginin saglanmasi igin B®

Yaratici drama; 1

Kagit-Kalem temelli; 27
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Hgi ve motivasyonu artirmaktadsr. [
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Sekil 6.

Arastirma Sonuclarinda One Cikan Temalar.

etkinliklerinin kullanilmasidir. Teknolojik alt yapisi zayif siniflarda
yayginlastiriimasi (M2, T9), deney ortami ve saglam teknik destek
gerektiren siniflarda kullaniimasi (T12) ve bu tip siniflarda nasil bir
yol izlenmesi gerektiginin arastiriimasina (T9) yonelik dneriler de
elde edilen bulgular arasindadir.

Arastirmalara yonelik yapilan onerilere gore ise B® etkinlikleri-
nin yansitici dislinme ve soyutlama becerileri Gzerindeki etkisi
(T4, T16), model olusturma etkinlikleri ile karsilastiriimasi (T7),
bireysel olarak uygulandi§i durumlardaki etkisi (T9) konulu
calismalarin énerildigi goriilmektedir. Ayrica BID basta olmak
lizere, BiD’in alt becerilerine yonelik arastirmalarin artirilmasi
yonlinde Oneriler de bulunmaktadir (M10, T4, T13, T18). Ayrica
etkinlikler Gzerine yapilan arastirmalarin artmasi gerektigi ve
metodoloji agisindan gesitlendirilmesi (T4, T13), bilgisayarli, B®
ve diger kodlama egitim yontemlerinin beraber incelenmesi
(M8, T6, T13, T14), ayni hedefe yonelik kagit-kalem, kinesitetik
ve yarisma gibi farkli formlarda hazirlanan etkinliklerin karsilas-
tiriimasi (T8) ve farkli oyun mekaniklerinin kullanimi ve oyunlas-
tirmanin etkisi (B2) konularina yonelik calismalarin yapilmasi da
onerilmektedir.

Ogrenci grubunun 6zellikleri ve 6gretim tasarimi
ilkelerine dikkat edilmeli.

Farkli konu ya da farkli derslerde de kullanilmali.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Sistematik alanyazin taramasinin yapildigi bu arastirmada, Turki-
ye'de B2 etkinlikleri Gzerine tez, makale ve bildiri tirliinde yapilmis
calismalar yapildiklari yillara, arastirma egilimlerine, drneklem
gruplarina, aragtirma yontemlerine, elde edilen sonuglar ve oneri-
lere gore ayrintili bir sekilde incelenerek analiz edilmistir. Tarama
islemleri ardindan eleme ve dahil etme kriterleri goz 6niine alina-
rak toplam 33 arastirma calisma kapsamina alinmistir. Bu bolim
alt problem baglaminda kategorik olarak verilmistir.

Arastirmalarin Yapildigi Yillar

Arastirmalarin yapildigr yillar dikkate alindiginda arastirmalarin
2016 yilinda basladigr ancak 2019-2020 yillari arasinda yogun-
lastigr gorilmustur. B® etkinlikleri Uzerine yapilan galismalarin
uluslararasi diizeyde incelendigi diger bir arastirmada (Battal ve
ark., 2021) ise bu galismadan farkli olarak baglangi¢ yilinin 2010
ancak benzer olarak 2016 yilindan itibaren biyik oranda bir arti-
sin oldugu gorilmektedir. Bununla beraber Konan’in (2020) prog-
ramlama ogretimine yonelik yaptidi igerik analizi galismasinda
kodlama 0Ogretimi Uzerine yapilan galigmalarin 2016 yilindan

e s s e R
e

Farkli kademelerde uygulanmali ve etkisi incelenmeli. [ o

Ogretmenlere B? etkinliklerine yonelik hizmet igi
egitimler verilmeli.

Etkinliklerin cesitlendirilmesi, iiretilmesi ve (gereki-
yorsa) kiiltiiriimiize gére uyarlanmasina dikkat edil-
meli. 0

Sekil7. .
Arastirma Onerilerinde One Cikan Temalar.
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itibaren artisin oldugunu belirtmektedir. Bu durum B2 etkinlik-
leri Uizerine yapilan galigmalarin kodlama 6gretimi Uzerine yapi-
lan calismalarla paralellik sergiledigini gostermektedir. Ayrica
European Schoolnet tarafindan yapilan bir calismada (Balanskat
& Engelhardt, 2015) belirtildigi Uzere Avrupa dlkelerinin 2014
yilinda kodlama dersini biylk oranda mifredatlarina ekleme-
sinin de kodlama ve B® konularindaki arastirmalarin artmasinda
etkili oldugu soOylenebilir. Bununla birlikte Bilisim Teknolojileri
Yazilim Dersi 2012 6gretim programina programlama konusunda
ogrenme alani ve kazanimlar eklenmistir (MEB, 2012). Ancak
2017-2018 yillari arasi glincellenen yeni programda (MEB, 2018a)
eklenen 6grenme alanlarinin daha fazla olmasinin B® etkinliklerine
iliskin caligsmalarin hizlanmasinda rol aldi§i séylenebilir.

Calismalarin Egilimleri

Arastirma kapsaminaalinan ¢alismalarin e@ilimleriincelendiginde
etkinliklerin kodlama ve algoritma 6gretimi tzerindeki etkisinin
incelenmesi temasinin godunlukta oldugu gorilmektedir. Nite-
kim etkinliklerin ilk cikis noktasi olan Canterbury Universitesi'nde
Bell ve ark. (1998) tarafindan sunulan programda da bilgisayar bili-
minin bir¢ok alanina deginildigi ancak algoritma ve programlama
konularina daha fazla yer verildigi gortlmektedir. Ayrica ulusala-
rasi alanyazinda yer alan B® eksenli galismalarin analizinin yapil-
didi caligmada (Battal ve ark., 2021) da en ¢ok kullanilan anahtar
kelimelerden birisinin programlama oldugunu ifade edilmektedir.
Oysaki B® etkinliklerinin farkl ders ve konulara etkisinin arastiril-
digi calismalar da bulunmaktadir (Bell & Bell, 2018; Burrows ve
ark., 2021; Kilig, 2021; Nakamura & Kawasaki, 2019). Bahsi gecen
arastirma oOnerilerine gore etkinliklerin bilgisayar dersinin diger
konulari ve diger derslerde kullanilabilecegi ya da etkileri tizerine
arastirmalarin yapiimasi gerektigine deginilmektedir.

Arastirmadasonuglarinagore galismaegilimisayisininistatistiksel
olarak yiiksek oldugu diger bir konu ise B? etkinliklerin BID lizerin-
deki etkisinin incelenmesi olarak bulunmustur. Bu durum ulusla-
rarasi alanyazinla da benzerlik géstermektedir (Bell & Lodi, 2019;
Rodriguez, 2015; Rodriguez ve ark., 2016). Ozellikle ISTE (2015)
standartlarinda BiD'in yaratici diisinme, elestirel diisinme, prob-
lem ¢6zme, isbirlikli distinme ve algoritmik dislinme becerilerini
kapsadiginin belirtilmesi konu Uzerindeki galigmalarin ulusal ve
uluslararasi diizeyde artisinin bir nededi olarak gosterilebilir. Arag-
tirma egilimlerinin yogunlastigr diger bir konu ise B® etkinlikleri-
nin blok tabanli kodlama etkinlikleri gibi diger 6gretim yontemleri
karsilastiriimasidir. Kodlama 6gretiminin yayginlagsmasi ile bera-
ber Weintrop'un (2019) belirttigi gibi 6grencileri kod ortaminin
getirdigi zorluktan kurtarmak ve programlamanin giris konulari
bulmaca ve gorsel ipuclariyla 6gretmeyi amaclayan blok tabanli
programlama yontemi ile karsilastirmal galismalarin yapiimasi
bu durumu agiklar niteliktedir. Ancak Bell ve Vahrenhold'un (2018)
ifade ettigi gibi bilgisayarl ya da bilgisayarsiz kodlama etkinlikle-
rin karsilastirilmasi yonlindeki tartismalar yerine daha ¢ok her bir
yaklagimin en etkili oldugu yerde kullanildidi etkin bir 6grenme
icin bu iki yontemin nasil birlestirilmesi gerektigi Uzerine calisil-
malar yapilmasinin daha faydal olacagi séylenebilir.

Calismalarin Yiirttiildligl Gruplarin Egitim Seviyeleri

incelenen arastirmalarin érneklem grubunun cogunlugunun
ortaokul diizeyinde ve 6zellikle 6. sinif dgrencileri lizerinde yapil-
digi, ancak Universite dizeyinde sinirli sayida ¢alismanin oldugu
gorulmektedir. Kim'in (2018) B? eksenli ¢calismalara yonelik siste-
matik alanyazin taramasi yaptigi arastirmada benzer olarak en ok
ilkdgretim 6grencileri Gzerinde galisma yapildigi ifade edilmekte-
dir. Ayrica 6gretmen ve 6grenci gruplarinin beraber oldugu sinirli
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sayida calismalar da bulunmaktadir. Nitekim Goncl ve ark’nin
(2020) “Bilisim teknolojileri ve yazilim dersi 6§retmenlerinin kod-
lama egitimine yonelik gorisleri” isimli calismasinda arastirmaya
katilan 6gretmenlerin ¢ok azinin B2 etkinlikleri konusunda bilgi
sahibi oldugunu vurgulamaktadirlar. Aragtirmalarin sonuglari ve
onerilerinde 6gretmenlerin B® etkinlikleri konusunda bilgi ve tec-
ribe eksikliklerine yonelik bulgulara dayanarak 6gretmenler Uize-
rinde yapilan arastirmalarin artmasi gerektigi séylenebilir. MEB
2023 vizyonu belgesinde ogretmenlere B2 etkinliklerine yonelik
hizmet igi egitimlerin verilmesi hedefi (MEB, 2018b) de bu eksik-
ligi vurgular niteliktedir.

Calismalarda Kullanilan Yontem ve Desenler

Arastirma yontemlerine yonelik analizlere gore en ¢ok nitel yak-
lagimin, nicel ve karma yontemlerin ise benzer oranlarda kullanil-
didi gorilmektedir. Karma yontem kullanilan galigmalarin nicel
boyutunun baskin oldugu distnlldiglnde nitel ve nicel yakla-
simlarin benzer oranda oldugu sdylenebilir. Bu durum Battal ve
ark/nin (2021) B® etkinlikleri Uzerine yaptiklari alanyazin taramasi
ile benzerlik gostermektedir. Oransal olarak distnuldiginde
nitel ve karma desenli arastirmalarin toplamda daha ¢ok olmasi
nitel arastirmalarin arastirmaciya tasarlama ve gelistiriime
yoniinde bir esneklik saglamasinin (Karatag, 2015) bir sonucu
olarak dusUndlebilir. Calismalarin egilimlerine gore B® etkinlik-
lerinin kullanilabilirliginin test edildigi arastirmalarin ¢ok olmasi
da bunu destekler niteliktedir. Ayrica galismalarin gogunlugunda
deneysel desenlerden birisi kullaniimigtir. Nicel ve karma yontem
arastirmalarinda Kim’in (2018) galismasina benzer olarak en gok
deneysel desenin kullanildigi bulgularina ulagilmistir. Nitekim
Huang ve Looi'nin (2021) calismalarinda etkinlikler Gzerine yapilan
calismalarin BID Uzerindeki etkilerinin arastirilmasi ve bu etkile-
rin verilerle dogrulanmasi seklinde olmasi gerektigini belirtmesi
ile aragtirmalarda kullanilan yontemlerde farkliliklar olabilecegini
vurguladiklari soylenebilir.

Caligmalarda Kullanilan B2 Ogretim Yontemleri

Caligsmalarda kullanilan B2 6gretim yontemleri incelendiginde en
cok kagit-kalem etkinlikleri olmak Uzere, sirasiyla arag temelli,
kinestetik temelli, problem ¢6zme, hikaye anlatimi ve drama
tlrdnde etkinliklerin kullanildigi sonucuna ulasiimistir. B® etkin-
likleri daha onceleri kagit-kalem ve kinestetik etkinlikler bagla-
minda tanimlanirken, simdilerde Bell ve Vahrenhold’'un (2018)
tanimlarinda oldugu gibi bir fikir koleksiyonu ve gesitlilige vurgu
yapilmaktadir. Dolayisiyla ¢alismada c¢ikan cesitlilik, Busuttil ve
Formosa’nin (2020) da vurguladi§i gibi etkinliklerin hazirlan-
mas! asamasinda hazirlayan kisiye gore farkliliklar gosterebil-
mesi olgusuyla ortiismektedir. Ancak ¢alismada en ¢ok kullanilan
tlrin kagit-kalem oldugu da goz ardi edilmemelidir. Nitekim B?®
etkinliklerinin temelinde kullaniimasi kolay ve gogunlukla okulda
bulunabilen ve pahali olmayan malzemelerin kullaniimasi vardir
(Nishida ve ark., 2009). Ayrica etkinliklerin teknolojik alt yapisi
zayIf siniflar igin bir firsat esitligi sunmasi yonindeki etkisi (Kale-
lioglu, 2015) disutnuldiginde kagit-kalem etkinliklerinin siklikla
kullanilmasi durumu agiklar niteliktedir. Bu duruma benzer olarak
Kim'in (2018) galismasinda da k&git-kalem tlrl etkinlikler en fazla
kullanilan 6gretim yontemi olmustur.

Calismalarda Elde Edilen Sonuglar

Galismalarin sonuglari analiz edildiginde B2 etkinliklerinin ilgi ve
motivasyon yoninde olumlu sonuglarinin olmasi 6n plana ¢ik-
maktadir. Bu durum B?® etkinlikleri lzerine yapilan sistematik
alanyazin taramasi calismalar (Battal ve ark., 2021; Kim, 2018)
sonuglari ile benzerlik gostermektedir. Derse aktif katihm ve
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6grenme surecine olumlu etkilerinin oldugu sonucu da benzer
sonuglar arasindadir. Nitekim B?® etkinliklerinin 6grenenlere bir
oyun etkinligi olarak sunulmasi ve bu durumun ilgi, merak ve
motivasyon artirmasi (Nishida ve ark., 2019) beklenen temel bir
ozelliktir. Buna ek olarak B® etkinliklerinin programlama bece-
risi, BID becerisi tzerindeki olumlu etkilerinin olmasi da diger
one gikan sonuglar olmustur. Bu durum alanyazinda program-
lama Uzerine yapilan galigmalar (AlAmer ve ark., 2015; Hermans
& Aivalogou, 2017; Leifheit ve ark., 2018; Sun ve ark., 2021; Three-
kunprapa & Yasri, 2020; Voigt & Bell, 2010) ve BID becerisi tizerine
yapilan galismalarda (Bell & Lodi, 2019; Brackmann ve ark., 2017;
Del Olmo-Mufoz ve ark., 2020; Nakamura & Kawasaki, 2019) ile
benzerlik gostermektedir. Ayrica kodlama ogretimi agisindan
etkinliklerin diger yontemlere gore daha iyi oldugu ya da ayni
derecede etkili oldugu yoniinde sonuglar da bulunmaktadir.

Caligmalarda Vurgulanan Oneriler

Galisma onerileri incelendiginde en g¢ok vurgulanan konunun
etkinliklerin gesitlendiriimesi ve Uretilmesi konusu olmustur. Bu
oneriyi destekler nitelikte olan diger bir 6neri ise farkli dillerde
hazirlanmis etkinliklerin gevirilerinin yapilmasi ve kilttre uyarlan-
masidir. Odaci ve Uzun'un (2017) bilisim teknolojileri 6gretmen-
lerinin gorUslerini aldigr calismada da benzer olarak etkinliklerin
sinirli sayida oldugu goristinin hakim oldugu gorilmektedir. Gll-
bahar ve Kalelioglu (2018) da bu konuya vurgu yaparak bilgisayar-
siz materyallerin hazirlanarak EBA platformunda paylagilmasinin
ivedi bir durum oldugunu ifade etmektedirler. Onerilerde dikkat
ceken diger bir konu ise etkinliklerin diger ders ya da konularda
kullanilmasi gerektigidir. Cogunlukla programlamanin ilk konulari
ve BID lizerine calisma yapildidi, bilgisayar biliminin diger konu-
lari ya da diger derslerle ilgili sinirli sayida ¢alisma oldugu gorul-
mektedir. Ancak bir problemi formile etme ve onu bir makine
ya da bilgisayarin anlayacadi sekilde ifade etme becerisi (Wing,
20086) olarak ifade edilen BID becerisinin kazandirilmasinda etkili
oldugu distndlirse, B® etkinlikleri diger disiplinlerde de kullanil-
masl manidar géziikmektedir. Bu durumu destekler nitelikte bir
calismada Zhang ve ark. (2020) fen bilimleri, miihendislik ve BiD
alanlarinin karsilikli olarak birbirlerini destekledikleri ifade etmek-
tedirler. Bununla beraber fen, teknoloji, mihendislik ve matematik
egitimini 6n plana alan bir egitim modeli olan STEM Uzerinde B?
etkinliklerinin etkisinin incelendigi bir arastirmada (Storjak ve ark.,
2020) sonuglar, etkinliklerin multidisipliner bir baglamda deger
lendirilebilecedini ortaya koymaktadir. Calismada deginilen diger
bir konu ise 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin B3 konusunda
egitim almalan gerektigi konusudur. Simdilerde sinirli sayida da
olsa B2 etkinliklerini Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri lisans ve
lisanslistl egitim programlarina dahil eden Universiteler bulun-
maktadir (Ege Universitesi, 2021; Marmara Universitesi, 2021; Yil-
diz Teknik Universitesi, 2021). Son olarak teknolojik alt yapisi zayif
olan siniflarda firsat esitligini saglamasi agisindan B2 etkinliklerinin
kullanilabilirligi onerilmektedir. Bilgisayar laboratuvari eksikligi ya
da sistemsel problemlerin sikga yasandigi okullarda temel egitim-
lerin devam etmesi agisindan bu durumun énem arz ettigi sdyle-
nebilir. Ancak ¢zellikle programlama egitiminde son asama olan
Urlin olusturmanin yalnizca teknolojik bir altyapi ile yapilabilmesi,
B3 etkinliklerinin tek baginayeterli olmayacagini agiklar niteliktedir.

Oneriler
Incelenen arastirmalara yonelik agagidaki oneriler sunulmaktadir:

B3 etkinliklerinin, tim brans 6gretmenlerine yonelik olmak Uzere,
o0gretmen yetistirme programlari ve hizmet igi egitimlerin bir par-
¢asl olmasi yoniinde planlama yapilmasi saglanabilir.

Yapilan calismalarin genellikle programlamanin ilk konulari ve BiD
becerileri Gzerine yapildigr gérilmustir. Ancak B2 etkinliklerinin
multidisipliner bir yaklagimla tiim derslerde etkisinin incelendigi
farkl caligmalar yapilarak, ¢alisma sonuglarinin resmi raporlar
yoluyla paylagilmasi saglanabilir.

Orneklem grubunun dgretmenlerden olustugu genis kapsamli
deneysel calismalar ve 6gretmenlerin B2 etkinliklerinin mevcut ve
gelecekteki potansiyeli ile ilgili dlslincelerinin alindigi calismalar
desenlenebilir.

Arastirma sonuglari gére B® etkinliklerin programlama egitimi
Uzerinde olumlu etkisinin oldugu vurgulanmaktadir. Bu durum
dikkate alinarak programlama 6gretiminde kullanilan B3, bilgi-
sayarl programlama, blok tabanli programlama ve robotik kod-
lama yontemlerinin etkilerinin ve birbirleri ile olan etkilesimin ne
Olclide olmasi gerektigine yonelik sorularin ele alindigi deneysel
agirlikli calismalar kurgulanabilir.

Teknolojik alt yapisi zayif olan siniflar géz online alinarak bilgisa-
yarsiz etkinliklerin bu siniflarda nasil ise kosulmasi gerektigi ve
ogretim programinin bu yonde nasil diizenlenebilecegine yonelik
calismalar yapilabilir.

Calismalarda kullanilan B® etkinliklerinin gogunlugunun benzer
platformlardan elde edildigi gorilmustlr. Farkli dillerde yapi-
lan B® etkinliklerinin kiltlrimUze uyarlanmasi ve kiltirimize
uygun yeni etkinliklerin Uretilerek EBA platformunda paylagiimasi
saglanmalidir. Ayrica kodlama 6gretiminde basarili 6gretmen ve
aragtirmacilarin 6gretim yontemleri ve kullandiklari materyallerin
gevrimici platformlar aracilifiyla paylasiimasi ya da ayri bir plat-
form haline getirilmesi saglanabilir.

Arastirmalarda kullanilan materyallerin kademe gdzetmeksizin
farklilasmadigi ve genelde benzer zorluk seviyesinde materyallerin
kullanildigi gortilmustiir. Ozellikle lise ve Universite 6grencilerinin
ilgi ve seviyeleri dikkate alinarak B® etkinlikleri tasarlanarak egi-
timcilerin kullanimina agiimalidir. Ayrica farkli kademelere yonelik
uygulanan B? etkinliklerin etkisinin arastirildi§i calismalaryapilabilir.

Arastirmalarda cogunlukla kagit-kalem tirinde B2 etkinligi kul-
lanildigi gordlmustur. Farkh tirdeki B® etkinliklerinin kodlama ya
da farkli bir disiplinler Gzerindeki etkisinin arastirildigi calismalar
tasarlanabilir.

Etik Komite Onay:: Bu calismada sistematik alanyazin taramasi yontemi
kullanildigi igin etik komite onay1 gerekmemektedir.
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Extended Abstract

Problem

With the rapid increase in the use of technology, the need for manpower with programming skills that produces software for technologi-
cal devices has also started to increase rapidly. This situation has increased the interest of countries in coding education, and studies in
this direction have accelerated. Discussions on how to teach coding have led to the emergence of new methods. One of these methods
is computer science (CS) unplugged activities. Computer science unplugged activities is an educational method that envisages teach-
ing computer science only through activities, without computers and similar digital media. CS unplugged activities, which has been
researched in the international litearure for many years, has also been discussed in Tirkiye. Examining these studies from different
perspectives is important in understanding the historical development of the field, revealing current trends, identifying the problems in
practice, and revealing the uncertainty in subjects such as how much saturation the researched subjects have reached. Based on this
case, it is aimed to examine the researches on CS unplugged activities in Turkiye in the context of the following problems:

« What is the distribution of the studies according to the years they were published?

« What themes do the studies tend to focus on?

o What are the education levels of the sample groups in the studies?

o What types of methods, designs, and measurement tools used in the studies are distributed according to their types?
o How are the CS unplugged teaching methods used in the studies distributed according to their types?

o What are the categorical distributions of the results obtained in the studies?

« What points do the recommendations given in the studies focus on?

Method

In the study, a systematic literature review method was carried out in order to examine the researches on CS unplugged activities.
The study is a document review research, and a descriptive content analysis was used. In the search process of the study, a total of 55
studies were reached by searching Google Academic, Web of Science, and the Turkish Higher Education Council (YOK) thesis center.
Considering the elimination and inclusion criteria, 12 articles, 3 conference papers, and 18 theses (a total of 33 studies) were included
in the study. At the last stage of the method, studies were examined in the context of research questions, and classification and coding
processes were carried out. Reliability analysis was made by comparing the coding and classifications made by two different research-
ers, and the research results obtained were presented as descriptive statistics and themes.

Result, Discussion, and Conclusion

In the study, first, the years of researches were examined. The studies were generally carried out between the years 2019 and 2020, and
most of them were in 2019. The first study on the subject was conducted in 2016. The fact that European countries have added coding
to their curricula since 2014 and the number of studies on coding has increased since 2016 explains this situation. Considering the sub-
ject trend of the studies, it was mostly found that the effects of CS unplugged activities on programming and computational thinking
skills were examined. The fact that computational thinking includes creative thinking, critical thinking, problem-solving, collaborative
thinking, and algorithmic thinking skills and the activities are designed primarily for coding has increased research on these subjects.
Additionally, it was observed that studies were carried out on themes that CS unplugged activities were compared with other teaching
methods. The comparative examination of CS activities designed to make coding education fun with methods such as block-based
coding and robotic coding is important in terms of contributing to the field. In the study, studies were carried out at all educational
levels except high school and mostly on primary school students, especially sixth-grade students. In this case, it is recommended to
examine the effects of the activities on high school students and to conduct studies on teacher training.

Although the number of qualitative studies was high, qualitative and quantitative methods were used at a similar rate due to the pre-
dominance of the quantitative dimension in mixed-method studies, and experimental designs were mostly used as a research model. In
qualitative research, case studies were mostly carried out, and one of the experimental designs was used in all quantitative and mixed-
method studies. In terms of research type, it was seen that mostly interventional research was in the majority. Examining the effects
of CS unplugged activities on programming and computational thinking skills in the studies shows that the number of interventional
research is more. Paper-pencil, tangible programming, and kinesthetic based methods were mostly used in the implementation pro-
cesses. Since the basis of CS unplugged activities is the use of materials that are easy to use and often available at school, and inexpen-
sive, paper—pencil activities are used more in classes.

With regard to the results of the studies, it was mostly found that the activities had a positive effect on increasing interest and motiva-
tion, programming, and computational thinking skills. These results are similar to the international literature. In addition, it was found
that it contributes positively to active participation in the course and teaching processes and had a positive effect on the scientific
process and thinking skills. It seems significant that the effects of the activities on motivation also affect the learning and teaching pro-
cesses. Moreover, while it was stated that teachers have deficiencies in the preparation of the activities, the deficiencies in the teacher
training programs were also mentioned.

According to the recommendations of the studies, the most emphasized issues were paying attention to the characteristics of the
student group and the principles of instructional design. It was also emphasized that CS unplugged activities should be used with a
multidisciplinary approach in other courses, and subjects and activities should be included in teacher training programs. In this context,



some universities integrated CS unplugged activities into some teacher training programs in the last years. In the Education Vision
2023, the Turkish Ministry of National Education set a goal to provide in-service training to primary school teachers within the scope
of CS unplugged activities. This situation shows the effect of the researches on education policies. The implementation of the activi-
ties at different grades and the examination of the results of the implementation is another highlighted recommendation. Lastly, the
other one is diversification and ensuring adaptation to the culture of the activities and producing new ones. This situation has also been

stated in national studies, and it was reported that CS unplugged activities should be designed and shared in the digital environment
immediately.
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6z

Arastirmada ortaokul matematik 6gretmenlerinin tam sayi 6gretimine yonelik goruslerinin alin-
mas! amaglanmistir. Gordsleri dogrultusunda ogretmenlerin tam sayi 6gretimine iligkin algilari,
tam say! 6gretimine yonelik deneyimleri ve kiiglk yaslarda tam sayi 6gretimine yonelik yaklagim-
lari incelenmistir. Ayrica 6gretmenlerin tam sayilarda dort islem problemi kurma yeterliklerinin
incelenmesi de hedeflenmistir. Calisma Ankara ili merkezindeki farkli okullarda gorev yapan 18
ortaokul matematik 6gretmeniyle yirttllmustlr. Arastirma verilerinin tamami, arastirmacilar
tarafindan gelistirilen sorulardan olusan yari yapilandiriimis gérisme formu ile elde edilmistir.
Arastirmadan elde edilen veriler, “tam sayi ve 6gretim iligkisi,” “0gretim slireci ve 6§retmen dene-
yimi,” “problem kurma,” “kliglk yasta tam sayi 6gretimi” kategorileri altinda sunulmustur. Elde edi-
len bulgular sonucunda 6gretmenlerin tam sayi konusunu anlatirken giinlik hayat durumlarindan
yararlandiklari ve daha ¢ok sayr dogrusu modelini kullandiklari ortaya ¢ikmistir. Bunun yani sira
ogretmenlerin eksinin anlamini kavratmada, ¢ikarma iglemini 6§retmede, 6gretimde sayma pul-
larini kullanmada zorlandiklari sonucuna ulagiimistir. Ayrica 6gretmenler derslerinde giinlik hayat
durumlarindan yararlandiklarini belirtmis olmalarina ragmen sadece tam sayilarla toplama islemi
ile ilgili glinltik yagam problemi kurmakta zorlanmamislardir. Cikarma iglemi basta olmak Uzere
carpma ve bolme islemlerinde problem kurmakta zorlandiklari belirlenmistir. Tam sayilarda dort
isleme yonelik glinlik yasam problemi kurmakta zorlanmayan 6gretmenlerin, ilkokulda tam sayi
ogretiminin baslayabilecegdi goriistinde olduklari tespit edilmistir. Bu 6§retmenler gcocuklarin sez-
gisel 6grenmelerine yonelik gozlemlerine de deginmislerdir. Arastirmanin sonucunda kiiglk yasta
tam say1 6gretimine iliskin yeni ¢alismalarin yapiimasi onerilmistir. Ayrica 6gretmenlerin alan ve
pedagojik alan bilgilerinin problem kurma, 6gretimi glinltk hayat ile iligkilendirme ve modelleme
becerilerini igeren hizmet ici egitimlerle gliclendirilmesi onerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Negatif sayilar, 6gretmen gorisleri, problem kurma, tam sayi, tam sayilarla
dortislem

ABSTRACT

The aim of this study was to investigate elementary mathematics teachers’ views on teaching
integers and problem-solving skills. Another aim of the study was to make inferences about their
pedagocial content knowledge of integers through teaching experiences and problem-solving
skills. The study was carried out with 18 secondary school mathematics teachers working in dif-
ferent schools in Ankara. The interview questions developed by the researches. Also researchers
interviewed with teachers. The data were presented under the categories of “integer and teaching
relationship,” “teaching process and teacher experience,” “problem posing,” and “integer teaching
at an early age” The results show that teachers used real-life problems and number line while
teaching integers. Also, teachers have troubles in teaching subtraction with integers and using
counting stamps. Although teachers used real-life problems, they only could pose addition prob-
lems and they had difficulty in posing problems with other operations, especially subtraction.
Another result of the study is that teachers who can easily pose problems with integers stated
that children can learn integers in primary school. These teachers also referred to their observa-
tions of children’s intuitive learning. For this reason, studies that experience integer teaching at
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primary school can be conducted. It has been suggested that teachers need in-service trainings to strengthen their pedagogical
content knowledge that includes problem posing, associating teaching with daily life and modeling skills.

Keywords: Integers, negative numbers, operations with integers, problem posing, teachers’ opinions

Girig

Tam sayilar alani 6grencilerin, ortaokuldan itibaren zorlandiklari
bir konu alani olmustur. Literatiirde 6grencilerin yasadiklari zor-
luklara ydnelik pek cok calisma mevcuttur. Ornegin; Unal ve ipek
(2010) ogrencilerin tam sayilarla islem yapmakta zorlandiklarini
ve tam sayilari glinlik hayatla bagdastirmakta sorunlar yasadikla-
rintifade etmislerdir. Bunun yani sira Isiksal-Bostan (2009) 6gren-
cilerin pozitif ve negatif sayilarailigskin birigslemle karsilastiklarinda
sayilarin oniindeki sembollerin sayinin yonini md, yoksa islemin
kendisini mi isaret ettigini anlamakta zorlandiklarini belirtmistir.
Van de Walle ve ark. (2014) ise birgok 6grencinin yonlu sayilarla
(pozitif ve negatif) karsl karslya geldiginde daha 6nce iglem olarak
kullandi§i sembollere farkl anlamlar ylklemekte zorlandiklarini
belirtmislerdir. Benzer sekilde Vlassis (2004, 2008) ve Bofferding
(2010) de ogrencilerin eksi isaretinin birden ¢ok olan anlamini
kavramakta zorlandiklarini ifade etmislerdir. Yine isgliden (2008),
yapmis oldugu arastirmada yedinci ve sekizinci sinif 6grencileri-
nin tam sayilari tanima, siralama, kuvvetini alma ve tam sayilarla
islem yapma konusunda sorun yasadiklari sonucuna ulagmistir.
Negatif sayilarin blyUkltklerinin karsilastirilmasi, mutlak deder
kavraminin isin igine girmesiyle birlikte bazi 6grenciler igin kar-
mastk bir hal almaktadir (Ball, 1990).

Ogrenciler negatif sayilari anlamlandirma konusunda zorluk yasa-
maktadir. Tam sayilar ve tam sayilarda iglemler konulari 6§ren-
cilere kavramsal olarak zor gelmektedir (Hayes, 1998; Janvier,
1984; Kilhamn, 2011; Vlassis, 2004). Yasanilan bu zorluklarin en
onemli nedenlerinden biri pozitif sayilarla islem yapmaya aligkin
olan ogrencilerin bu sayilara iligskin ozellikleri negatif sayilara da
genelleme egiliminde olmalaridir (Erdem, 2015; Fischbein, 1987).
Bu konuda Altun (2008), tam sayilarin 6gretiminden once, pozitif
sayilarin yani sira negatif sayilara da ihtiyacimiz oldugunun sez-
dirilmemesinin 6grencilerin ilerleyen siniflarda sikinti yagsamasina
sebep oldugunu ifade etmistir.

Negatif sayilar Milli Egitim Bakanhgi Matematik Dersi Ogretim
Programi'nda (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018) ilk defa 6. sinif
sayilar ve iglemler 6grenme alani iginde, tam sayilar alt 6grenme
alaninda karsimiza gikmaktadir. Bu alt 6grenme alaninda kaza-
nimlar; tam sayilari tanir ve sayl dogrusunda gosterir, tam sayi-
lari karsilastirir ve siralar, bir tam sayinin mutlak degerini belirler
ve anlamlandirir seklindedir. Tam sayilarda toplama, ¢ikarma,
garpma, bdlme iglemlerine iligkin kazanimlar ise 7. sinif tam sayi-
larlaiglemler alt 6grenme alani igindedir. Bu aragtirmanin gergek-
lestirildigi donemde (2016-2017 egitim 0gretim yili) tam sayilarda
toplama ve ¢ikarma islemi 6. sinif dlizeyinde yer almaktaydi. Son-
raki yil 7. sinif diizeyine alinmis oldu.

Ogrenciler 6gretim programina gore ilk defa 6. sinifta 6grenmeye
basladiklari negatif sayilarla aslinda ginlik yasamda asansor-
lerde, termometrelerde, rakim degerlerinde, borg-alacak hesap-
larinda ¢ok daha kl¢lk yaglardan itibaren kargilagmaktadirlar.
Asansorle 4. kattan -1. kata inmek igin 5 kat inilmesi gerektigini
sayarak da olsa bulabilen bir 7. sinif 6grencisinin, aslinda bu igle-
min 4-(-1)=5 esitligi ile ifade edilebilecedini bilmemesi kavramsal

bilgi ediniminin eksik oldugunu goésterir. Ogrenmedeki bu eksik-
lik kavramsal bilgi ediniminden uzak bir anlayisla egitim aldigini
da gosterebilir. Ogretmenlerin kavramsal temelden uzak, kural
uygulamaya dayanan ogretim metotlari 6grencilerin  konuyu
anlamadan kurallari ezberlemesine neden olmaktadir (Skemp,
1978; Willingham, 2010). Ornegdin; “Ayni isaretli sayilarin car-
pimi ve bolimi her zaman pozitif, farkl isaretli sayilarin garpimi
ve bolimi negatiftir” bigimindeki kurallar 6grencilere anlam-
dan bagimsiz bir sekilde 6gretilebilmektedir. Hatta 6grencilerin
bu kurallari daha rahat ezberlemeleri icin matematikle iliskisi
olmayan birtakim senaryolar sunulmaktadir. Ornegin; negatif bir
saylyla pozitif bir sayinin garpiminin negatif olmasi durumu “diig-
manimin dostu diismanimdir” seklinde ifade edilmektedir. Mate-
matiksel olarak bir anlam ifade etmeyen bu senaryolar 6grencilere
kavramsal icerikte bir bilgi sunmadigr gibi, 6grencilerin insan ilis-
kilerine dair yanlis gikarimlar yapmasina da neden olabilir. Ogren-
ciler cogunlukla islemin mantigini sorgulamaya gerek géormeden,
ezbere bir yontemle sonuca ulagmaya galigmaktadirlar. National
Council of Teachers of Mathematics’in (NCTM) 2000 yilinda yayin-
lamis oldugu Okul Matematigi icin ilkeler ve Standartlarda bir
slire¢ standardi olarak ele alinan iliskilendirme standardi tanim-
lanirken, 6grencilerin matematiksel fikirlerin birinin digeri Gzerine
nasilinga edildigini gormeye ihtiyaci oldugundan bahsedilir. Ayrica
matematigin gercek diinya ve diger disiplinlerle iligkilendirilmesi
gerektigine de vurgu yapilir. Matematigin hayatin bir pargasi
oldugu unutulmamali, bunun icin her firsat matematiksel distin-
menin gelisimi icin dederlendirilmelidir (MEB, 2018). Ogrencilerin
zorlandigi bir konu olan tam sayi 6gretiminde de negatif sayila-
rin glinlik yagsamdaki gergek baglamlari iceren 6rneklerle birlikte
sunulmasi onemlidir.

Ayrica literatlirde tam sayilarin glinlik hayatla iliskilendirilmesi-
nin dnemi vurgulanmaktadir (Altun, 2008; Erdem, 2015; Hativa
& Cohen, 1995; Isiksal-Bostan, 2009; Janvier, 1984; NCTM, 1989,
2000; Van de Walle ve ark., 2014). Mukhopadhyay ve ark. (1990)
tarafindan yapilan arastirma da bu gortist destekler niteliktedir.
Galismaya c¢ogunlukla banliydlerde yasayan orta sosyoekono-
mik dlizeye sahip, yaslari 10 ile 13 arasinda degisen 51 Amerikali
ogrenci ile 10 Hintli gocuk katilmistir. Calismada gocuklarin bir
oykude anlatilan dogal bir sosyal durumu yorumlama yetenegi
arastiriimis, negatif durumlari iceren problemleri ¢dzmede borg
ve alacak modeli kullaniimigtir. Cocuklara bir ciftlikte hayvanlari
ve bitkileriyle yasayan Sam adli bir karakterin maddi guglikleri
ile ilgili bir hik&yeye dair bir dizi soru sorulmustur. Cocuklardan
gorismecinin uzun zaman once duydugu bu hikayede olaylari
yeniden yapilandirmaya ve gesitli bosluklari doldurmaya yardim
etmeleri istenmistir. Cocuklara verilen ikinci gérev ise negatif
sayllaritoplayarak veya ¢ikararak ¢ozilen 16 tane esitlikten (islem-
den) olusmaktadir. Bu esitlikler hikdye durumunda sunulan tam
say!I problemlerine paraleldir. Sonuglar gocuklarin formal esitlikler
olarak sunulan izomorfik problemlerden ziyade, hikayenin igeri-
ginden cikan sorulari gok daha iyi cevapladiklarini gostermistir.

Her ne kadar 6grenciler negatif sayilara iliskin kavramsal bilgilerle
okul déneminde karsilagsalar da gocuklarin formal olarak negatif
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sayilara iligkin aldiklari egitim oncesinde de pozitif olmayan sayi
ve miktarlara karsi sezgilere sahip olduklarini gosteren galigma-
lar vardir (Havita & Cohen, 1995). Negatif sayilar glinlik hayatta
cok sik karsilasilan bir kavramdir. Ogrencilerin cogu formal egi-
tim hayatlarinda géormeden &nce bile negatif sayilara asinadir.
CGocuklarin sahip oldugu sezgisel 6grenmeler onlarin formal egi-
tim hayatlarinda da desteklenmelidir. Bu sezgisel 6grenmelerin
avantaja donlsturilmesiigin tam sayi 6gretiminde ginlik yagsam
durumlarindan ornekler verilmesi, negatif ve pozitif sayilarin
anlamlarinin gergek yasam deneyimleri Gizerinden olusturulmasi;
sayilarin kardinal ve ordinal degerlerinin tlim bu sliregte bir arada
kullanilmasi dnemli olmaktadir (Cengiz ve ark., 2018).

Tam Sayi Ogretiminde Ogretmenin Rolii

Kavramsal ogrenmeyi etkileyen en onemli faktorlerinden biri
ogretmenlerin konu alan ve pedagojik alan bilgileridir. Konu alan
bilgisi en basit ifadeyle 6gretmenin, dgretimini yaptigr alan ve
ogretim programlarindaki konular hakkindaki bilgisidir (Aslan-Tu-
tak & Kokld, 2016). Pedagojik alan bilgisi ise 6grencilerin konuyu
daha iyi anlayabilecegi bir bicime dénUstlrmenin yollarini bilmeyi
icerir. Pedagojik alan bilgisi gicli olan 6gretmenler 6grencile-
rin matematiksel bilgilerinin gelisimi, kavram yanilgilari ve hazir
bulunusluklar hakkinda bilgi sahibidirler (Toluk-Ugar, 2011). Lite-
ratlrde iyi bir 6gretim ortami igin 6gretmenlerin ve 6gretmen
adaylarinin sahip olmasi gereken konu alan ve pedagojik alan
bilgilerinin 6nemini vurgulayan pek gok arastirma bulunmakta-
dir (Ball ve ark., 2008; Fennema & Franke, 1992; Graeber & Tirosh,
1991; Hill ve ark., 2004; Nicol & Crespo, 2006; Tirosh, 2000). Alan
bilgisi glicll olan 6gretmenler derslerinde ylizeysel bilgi ve kural-
lar yerine detaylara iner, konuyu diger konularla iligkilendirir ve
kitaba bagli kalarak konuyu islemezler (NCTM, 2000). Herhangi
bir konuyu 6gretebilmek icin o konuyu belli bir diizeyde anlamig
olmanin gerekliligi asikardir. Ancak 6gretmek igin sadece konuyu
bilmenin yeterli olmadigi da bilinmektedir (Oner, 2010). Ogret-
men; ogrenci gesitliligi kargisinda esnek ve ¢ok yonlt olmakla
beraber, kavram ve ilkelere iligkin farkl agiklamalarda bulunabil-
melidir. Fakat ogretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin 6gretim
sirasinda genellikle, anlamdan uzak bir bicimde, kural ve islem
odakl agiklamalar yaptigini belirten arastirmalar vardir (Hen-
ningsen & Stein, 1997; Isiksal & Cakiroglu, 2011; Kinach, 2002a,
2002b; Kutlu, 2018; Kilcan, 2006; Toluk-Ugar & Demirsoy, 2010;
Toluk-Ugar, 2011; Ulusoy & Cakiroglu, 2013). Tam say! konusunun
ogretiminde 6gretmenlerin yasadiklari zorluklar, ¢6zim Gnerileri
ve 0gretim deneyimleri de pek ¢ok arastirmanin konusu olmus-
tur. Bu arastirmalardan bazilari soyledir:

Erdem ve ark. (2015) tarafindan yapilan arastirmada ortaokul
matematik 6gretmenlerinin tam sayilar konusunun 6gretiminde
yasanan zorluklara iligkin gorusleri incelenmistir. Bu arastirmayla
birlikte 6gretmenlerin negatif tam saymin ne anlama geldigini
kavratmada, tam sayilarda gikarma islemini 6gretmede ve 6gre-
timde sayma pullarini kullanmada zorluk yasadiklari tespit edil-
mistir. Ayrica bagka bir arastirmada 6gretmenlerin sayma pullarini
tam sayilarda toplama ve ¢ikarma islemlerini modellemede kul-
landiklari, fakat carpma ve bélme iglemlerini modellemede zorluk
yasadiklari igin kullanmayi ¢ok fazla tercih etmedikleri gorilmus-
tlr (Bozkurt & Polat, 2011). Kog-Sanli (2018) tarafindan yapilan
diger bir arastirmada ise 6gretmenler; konunun anlasilirhdini
artirmasi, bilginin kaliciligini saglamasi, konuya gorsellik kazan-
dirarak dersi ilgi cekici hale getirmesi, konuyu somutlastirmasi,
problem durumlarinin anlasilmasinda ve ¢ozimiinde oldukga
etkili bir yontem olmasini model kullanmanin avantajli yonleri
olarak belirtmislerdir. Buna karsin model kullaniminin zaman
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alict olmasi, bazi modellerin 6grenci seviyesinin Ustlinde olmasi,
ogretmenlerin model hakkindaki bilgisinin yetersiz olmasi, bazi
modellerin kullaniimasi, bulunmasi ve uygulanmasinin zor olmasi
gibi nedenleri de modellerin dezavantajlari olarak gordiklerini
ifade etmiglerdir. Bir konunun ogretiminde 6gretmen onemli
bir faktordiir. Ogretmenin 6gretim siirecindeki etkisi pedagojik
alan bilgisi ve konunun 6gretimine yonelik gorusleri ile iligkilidir.
Bilgi modeli kapsaminda o6gretmenlerin tam sayilarla toplama
ve ¢ikarma islemlerine yonelik konu alan bilgilerinin incelenmesi
amaglanan bir arastirmada ise 6gretmenlerin ozellikle tam sayi-
larla toplama ve ¢ikarma islemlerinin anlamlari, bu anlamlari ice-
ren problemlere 6gretim sireclerinde yer verme, bu islemleri sayi
dogrusunda modelleme konusunda sorun yasadiklari gérilmus-
tlr. Ayrica 6gretmenlerin modelleme slreglerinde tam sayinin
isaretiile islemin isaretini ayirt etmede de sikinti yasadiklari arag-
tirmanin bulgulart arasindadir (Ak-Beyatli, 2019). Yapilan aras-
tirmalar 6gretmenlerin tam sayi konusunun 6gretimine yonelik
gesitli zorluklar yasadiklarini ortaya koymaktadir.

Tam Sayi1 Ogretiminde Problem Kurmave
Guinliik Yagam lliskisi

Tam sayl ogretiminde glnlik yasamdan ornekler sunan sozel
problemler veya etkinlikler dnemli bir aragtir. Bu noktada ders
kitaplarien dnemliyardimci kaynaklar olsa da ortaokul matematik
ogretmenlerinin ders kitaplarini yeterli gormedikleri, derslerinde
kullanmadiklari, genellikle yardimci baska kaynaklara yoneldikleri
ve mevcut ders kitaplarindaki gtinlik yasam orneklerinin artiril-
mas! gerektigini distndUkleri de arastirmalara yansimaktadir
(Celik ve ark., 2020; Korkmaz ve ark., 2020). Ogretmenlericin ders
kitaplari, kullandiklari ek kaynaklar veya kendi trettikleri problem-
ler, etkinlikler en 6Gnemli 6gretim materyalleridir. Herhangi bir kay-
naktan nitelikli bir icerik (problem veya etkinlik 6rnegi) segmek,
kullanmak veya bu icerigi 6gretmenin kendisinin Gretmesi 6gret-
menin o konu alanina iliskin pedagojik alan bilgisinin geliskinlik
diizeyine baghgidir. Ogretmenler ellerinde etkili, nitelikli mater-
yaller (program, ders kitabi gibi) olsa da bunlari kendi donanimlari
dizeyinde kullanabilmektedirler (Henningsen & Stein, 1997).

Bu agidan Ogretmenlerin tam sayi ogretimini ginlik yasam
baglami agisindan zenginlestirebilmeleri onlarin bu baglami ne
diizeyde kurabildiklerinden dogrudan etkilenmektedir. Ogret-
menlerin tam sayilar konusu ile ilgili Grettikleri araclar hem yeter-
liklerini hem de tam sayilar ile glindelik yasam arasindaki iligkiyi
hangi 6rnek durumlar tizerinden kurma egiliminde olduklari bilgi-
sini bizlere sunacaktir. Problem kurma kavrami bu noktada dev-
reye girmektedir.

Problem kurma verilen bir problemin yeniden dizenlenmesi
(NCTM, 2000) veya verili bir duruma dair yeni bir sorunun olug-
turulmasi (Akay, 2006) veya mevcut bir problemin yeniden ele
alinarak, verilerin degistirilerek bagkalastiriimasi (Silver, 1994)
olarak tanimlanabilir. Problem kurma bir yandan 6grenilen bilgi-
nin derinligini, kavramsal anlamanin dizeyini gelistirirken (Lavy &
Shriki, 2007; Nixon-Ponder, 1995), diger yandan da 6gretmen-
lerin kendi alanlarina ait bilgilerle birlikte pedagojik alan bilgile-
rinin gelisim dlizeyini bizlere sunar. Bu baglamda 6gretmenlerin
herhangi bir konu alanina iliskin gortsleri kadar bu alana yonelik
problem kurma diizeyleri de 6gretim surecini etkileyen dnemli bir
faktordur.

Ogretmenlerin matematiksel problem kurma becerileri, 6gret-
men yeterliliginin en temel gdstergelerinden biri olmakla bera-
ber 6gretimin onemli bir belirleyicisidir (Peng ve ark., 2022).
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Literatlirde ogretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin problem
kurma becerilerine iligkin galismalar mevcuttur. Bu galigmalardan
biri Kapicioglu ve Arikan (2022) tarafindan yapilmistir. Calisma
grubunu 10 ilkdgretim matematik 6gretmeni adayr olugsmakta-
dir. Arastirmacilar tarafindan katilimcilardan tam sayi konusuna
iliskin problem kurmalari istenmistir. Arastirmanin sonucunda
O6gretmen adaylarinin problem kurma performanslarinin diistik
oldugu, problem kurarken genellikle gramer kurallarina uyma-
diklari ve glinllik yasam ifadeleri kullandiklari goriimdstdr. Ayrica
arastirmadan elde edilen problem durumlarinin cogunlukla agik
ve anlasilir olmadigi bulgusuna ulasiimistir. Bununla birlikte
Cin'de 81 ilkogretim matematik dgretmeni ile yapilan bagka bir
arastirmada 6gretmenlerin 6nemli dlgiide problem kurma bece-
risine sahip olduklari gorilmustlr. Arastirmadan elde edilen
sonugclara gore farkh 6gretmenlik tecriibesine sahip 6gretmenle-
rin calistiklari yillara gore kurduklari problemler arasinda esneklik
boyutunda anlamli farkliliklar bulunmustur (Peng ve ark., 2022).
Problem kurma glinllik yasamla matematik arasindaki iligkinin
kurulmasinda ve matematiksel diistinmenin gelisiminde dnemli
bir rol oynamaktadir (Abu-Elwan, 1999). Bu nedenle 6gretmenle-
rin tam sayi konusuna iligkin problem kurma becerileri bu arastir-
manin konusu olmustur.

Kiigiik Yaglarda Tam Sayi Ogretimi

Tam sayi 6gretiminin hangi yas seviyesinde baslamasi gerektigi
literatlirde yUrdtdlen 6nemli bir tartismadir ve dogrudan tam
sayilar konusuna iligkin kavramsal temelleri yansitir. Tlrkiye'de
ve dinyada tam sayi 6gretimine genellikle ortaokul diizeyinde
baslanmaktadir. Bununla birlikte daha kliglk yaglarda da tam sayi
kavraminin anlasilir olacagina yonelik galigmalar ve dneriler mev-
cuttur. Bu caligmalardan bazilari soyledir:

Boferding 2011 yilinda yayimlanan galismasinda 61 ilkokul birinci
sinif 6grencisinin negatif sayilarla ilgili distinceleri ile negatif
ve pozitif sayilarin varligina iligkin aldiklari 6gretime bagli ola-
rak anlayislarini nasil degistirdiklerini incelemistir. Arastirmanin
sonucunda 6grencilerin uygulanan 6gretime dayali olarak, tam
sayllara iligkin zihinsel modeller gelistirdigi gortlmustir. Beh-
rend ve Mohs (2006) tarafindan yapilan bir arastirma ise birinci
sinifin birinci ayinda 6grencilerden birinin 6gretmene “Sayilar
hic biter mi?” sorusuyla baslamistir. Ogretmenin “Geriye dogru
sayarsan sayllar biter mi?” sorusuyla ilerleyen tartisma saye-
sinde 6grenciler negatif sayr kavramina ulagsmistir. Bu arastir-
mada 20 6grenci 2 yil boyunca takip edilmistir. Bu stre zarfinda
ogrencilerle negatif sayilarla toplama - gikarma iglemlerini ige-
ren problem kurma ve ¢ézme etkinlikleri de yaptiriimistir. ikinci
sinifin sonunda 6grencilerin toplama - ¢ikarma igceren problem-
lerde negatif sayilari ara¢ olarak kullanmaya basladi§i goril-
mustlr. Arastirmacilar negatif sayilarin kavranmasinda problem
durumlarinin ve probleme iliskin tartismalarin etkili oldugunu
gorseler de ilkokulda negatif sayr 6gretimine yonelik kuskularini
da dile getirmiglerdir.

Cengiz ve ark/nin (2018) dordlincl sinifa devam eden 100 6gren-
ciyle yapmis oldugu arastirmada daha once tam sayi egitimi
almamig olan dordlnct sinif 6grencilerinin tam sayilarda sira-
lama, blyklUk - kligUklik, toplama ve gikarma islemlerini sezgi-
sel 6grenmeleriyoluyla ne derece yapabildikleri ortaya konulmaya
cahsiimigtir. Bu amag dogrultusunda 6grencilere uygulanan sina-
vin bulgulari 6grencilerin gogunun tam sayilarda siralama ve
blyuklik - kiguklik iligkisine hakim olduklarini ortaya koymus-
tur. Ogrencilerin dnemli bir kismitam sayilarda toplama - gikarma
iceren ginlik yasam problemlerini dogal sayilari kullanarak

cevaplasa da, az sayida 6grenci negatif sayilari da kullanarak dogru
¢OzUm gelistirebilmigtir.

Beswick (2011) 12 tanesi 7-8 yasinda ve 2 tanesi 5 yasinda olan
14 6grenciyle yUrlttligu arastirmada, 6grencilerin negatif sayilara
dairsezgisel olarak edindikleri bilgilerle, negatif sayilarlaiglemlerin
matematiksel kavrami arasinda kopri olusturmayi amaclamis-
tir. Arastirmada sayl dogrusu modeli kullanilarak, sayinin ordinal
degeri Uzerinden negatif sayilarin ve sifirin anlamlandirilabildigi
bulgusuna ulaglimistir. Aragtirmanin sonucunda 6grencilerin okul
disi deneyimleri ile okul 6gretimi arasinda baglanti kurulmasinin,
ogrencilerin negatif sayilarla islemleri kavramsal olarak anlama-
sina katki sagladi§i gortlmustir.

Bununla birlikte Milli Egitim Bakanhgi Matematik Dersi Ogretim
Programrnda ([MEB], 2018) kavramsal 6grenmenin 6nemi vur-
gulanmistir. Ogretim siirecinin tiim kademesinde dgrencilerin
onceki 6grenmeleri tespit edilmeli ve etkin 6grenmeyi destekler
nitelikteki etkinliklerle 6grencilerin yeni matematiksel kavramlari
onceki kavramlarin Uzerine insa etmeleri igin firsatlar sunulmal,
bu sirecte 6grenciler cesaretlendiriimelidir (MEB, 2018). Kav-
ram bilgisi sadece kavrami tanimak veya kavramin tanimini ve
adini bilmek degil, ayni zamanda kavramlar arasindaki karsilikli
gegisleri ve iliskileri gorebilmektir (Baki & Kartal, 2004). Kavram-
sal 6§renme kavramlari yorumlamayi ve onlar arasindaki iligkileri
anlamayi igerir (Arslan, 2010). Kiside matematiksel kavramlarin
iliskisel agi ne kadar genis ve glcli ise o oranda anlamli 6grenme
gerceklesir (Skemp, 1978). Ogrencilerin 6grenmede zorlandik-
lari bir konu olan tam sayilar konusunda da bilginin bu igerikte
yapilandirilarak 6gretilmesi dikkate alinmali, konunun ginlik
yasam ile baginin kurulmasi 6nemsenmeli, cogunlukla islem ice-
ren uygulamalarin gergeklestirilmesindense kavramsal bilgiyi ve
kavramlar arasindaki iligkiyi iceren baglamlarin problemler araci-
li§iyla 6grencilere sunulmasi Snemsenmelidir. Ayrica her ne kadar
ogrenciler 6rglin egitim sistemi igerisinde 6. sinifta negatif sayi-
lar kavrami ile karsilagsalar da kiiglk yaslardan itibaren negatif ve
pozitif sayilarin varligini sezgisel olarak algilayabilmektedirler. Bu
kavrayisi 6grenme slrecinde avantaja donustlrebilmek onemli-
dir. Ogrencilerin kiigiik yaslarda tam sayilarla ilgili algilayabildikleri
bilgileri ve gergeklestirebildikleri uygulamalari (siralama, buytk
kiguk iliskisi gibi) koreltmeden gelistirmek gerekir. Bu da 6gret-
menlerin bu alana yonelik goris ve yaklasimlarindan dogrudan
etkilenmektedir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Ogretmenle ilgili her sey 6gretimi etkiler. Ogretmenlerin sahip
olduklari pedagojik alan bilgileri onlarin sinif i¢i uygulamalarini
etkileyen 6nemli bir faktordir (Shulman, 1987). Buna ek olarak,
ogretmenlerin 6grenme ve 6gretme ile ilgili sahip olduklari goris-
ler de 6gretim pratiklerini blytk olglide etkilemektedir (Thomp-
son, 1992). Bu nedenle 6gretmenlerin pedagojik alan bilgilerine ve
ogretime yonelik gorislerine dair arastirmalarin yapilmasi 6gre-
tim sdrecinin iyilestirilmesi veya zorlanilan konu basliklarina dair
yeni 6gretim yaklasimlarinin gelistirilmesi agisindan dnemlidir.

Bu arastirmada matematik egitimi alaninda “zor” bir konu olarak
kabul edilen ve 6gretim stirecinde hangi kademede, nasil ele alin-
masl gerektigine iliskin tartigmalarin yasandigi tam sayi kavrami
ve tam sayI 6gretimine yonelik 6gretmenlerin gorusleri alinmistir.
Gorusleri dogrultusunda dgretmenlerin tam sayi 6gretimine ilig-
kin algisinin, tam say1 6gretimine yonelik deneyimlerinin ve kiigtk
yaslarda tam sayi 6gretimine yonelik yaklagimlarinin incelenmesi
amaglanmistir. Ayrica 6gretmenlerin tam sayilarda dort islem
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problemi kurma yeterliklerinin incelenmesi de hedeflenmistir.
Bu amaglar dogrultusunda arastirmada asagidaki sorulara yanit
aranmistir:

Ogretmenlerin,

o Tam sayl 6gretimine iliskin algilari nasildir?

o Tam say! 6gretimine yonelik deneyimleri nelerdir?

o Klglk yasta tam sayi 6gretimine yonelik gorusleri nedir?

o Tam sayilarda dort isleme yonelik problem kurma yeterlikleri ne
dizeydedir?

Yontem

Ogretmenlerin tam sayi kavramina ve tam sayi dgretimine yone-
lik gorislerinin ele alindidi bu calisma nitel, betimsel bir arastir-
madir. Arastirmanin calisma grubu, veri toplama araci, slreci,
veri analizinin nasil gerceklestirildigi ve etik kurul onayr asagida
belirtilmistir.

Calisma Grubu

Calisma grubunu Ankara ili merkez ilgelerinde farkli okullarda
gorev yapmakta olan 18 ortaokul matematik 6gretmeni olus-
maktadir. Calisma grubu belirlenirken 6gretmenlerin kidemlerive
mezun olduklar fakilteler ile Universiteler agisindan maksimum
cesitlilige ulagsmak hedeflenmistir. Bu nedenle amagsal 6rneklem
icerisinde yer alan maksimum cesitlilik orneklemi olusturulmaya
calisiimistir. Maksimum cgesitlilik orneklemesi yapilirken ince-
lenen olgu hakkinda daha fazla bilgi edinilmeye caligilir ve bunu
olanakli kilacak etkenler goz 6nline alinarak 6rneklem belirlenir
(Neuman & Robson, 2014). Bu arastirmada da bu gesitliligi sagla-
mak i¢in hizmet yili, mezun olunan Universite ve fakilte kriterleri
temel alinarak bu gesitlilik saglanmaya calisiimistir. Asagidaki tab-
loda katihmcilarin demografik 6zellikleri yer almaktadir (Tablo 1).

Tablo 1.
Arastirmaya Katilan Ogretmenlerin Demografik Ozellikleri

Degiskenler Katilimci Sayisi
Hizmet Yili 10 yil alti 8
10 yil Ustl 10
Mezun Olunan Fakiilte Egitim 14
Fen Edebiyat 4
Cinsiyet Kadin 13
Erkek 5

Calisma grubunda yer alan 6gretmenlerin 8i 10 yil ve altinda
kideme sahipken, 10 6gretmen 11-20 yil arasi calisma slirelerine
sahiplerdir. Ogretmenlerin biiylik cogunlugu ortaokul matematik
ogretmeni yetistiren egitim fakultelerinden mezunken, 4 6gret-
men (hepsi 16 ve Ustl hizmet yilina sahip) lisans egitimini mezun
olduklari Universitelerin fen fakiltesi matematik bdlimiinde
tamamlamiglardir. Ayrica galisma grubundan yer alan 5 6gretmen
erkek, 13 6gretmen ise kadindir.

Veri Toplama Araci

Arastirma verilerinin tamami, arastirmacilar tarafindan gelisti-
rilen ve acik ucglu sorulardan olusan yari yapilandirilmis gérisme
formu ile elde edilmistir. Gortisme formu ekte sunulmustur.

Formun hazirlanmasinda oncelikle ilgili alan yazin taranmis ve
elde edilen bilgiler dogrultusunda gérisme sorulari olusturul-
mustur. Gortisme sorulari 4 ana baglik altinda yer almaktadir. Bu
basliklar “tam sayi ve 6gretim iligkisi,” “6gretim slreci ve 6gretmen
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deneyimi,” “problem kurma” ve “kiiglk yasta tam sayi 6gretimi”
seklindedir. Tam sayi ve 6gretim iliskisi basligi altinda yer alan alt
sorular tam sayi konusunun zorlugu/kolayh§i ve 6grencilerin tam
sayl 6gretiminde zorlandi§i noktalara odaklanmak amaci ile hazir-
lanmistir. OFretim siireci ve 6gretmen deneyimi basghgi altindayer
alan alt sorular; 6gretmenlerin tam sayilar konusundaki muifredat
bilgilerini yoklamak, materyal kullanim durumlari hakkinda bilgi
almak ve derslerinde glinlik hayat durumlarindan ornekler verip
vermediklerini 6grenmek amaciyla hazirlanmistir. Problem kurma
basligi altinda yer alan alt sorularda ise 6§retmenlerden tam sayi-
larla toplama, gikarma, ¢arpma ve bolme problemleri kurmalari
istenmistir. Son baglik olan kiiglik yasta tam sayi 6gretimi altinda
ogretmenlerin kiiglk yasta tam sayi 6gretimine yonelik gorisleri
alinmistir.

Hazirlanan form uzman goristine sunulmustur. Uzmanlarin sun-
dugu oneriler dogrultusunda problem kurma sorulari serbest
problem kurma formatinda yeniden diizenlenmistir. Daha sonra 1
kisi ile gergeklestirilen pilot uygulama ile sorularin agik ve anlasi-
lir olup olmayisina bakilmis, bunun sonucunda goriismelere ayni
formla devam etme karari alinmistir.

Siire¢

Arastirma 2016-2017 dgretim yili ikinci doneminde yapilmistir.
Arastirmacilar tarafindan yapilan gériismeler ortalama 30 dakika
slirmls, gorlisme esnasinda gorlsulenlerin izni alinarak ses
kaydi alinmistir. Ses kayitlari transkript islemi yapilarak yazili hale
dondstirtlmustdr.

Gegerlik, Glivenirlik ve Etik

Gegerlik ve glvenirlik calismalari kapsaminda gorisme desifreleri
2 arastirmaci tarafindan ayri ayri kodlanmistir. Her bir kod farkli
bir renkle belirtilmistir. Daha sonra her iki arastirmacinin renk-
lendirmeleri birbiri ile karsilagtiriimistir. Givenirlik=[Gorus Birligi/
(Gorus Birligi+Gorus Ayrihdi)]x100 formilu kullanilarak gortsgler-
deki uyumluluk ylizdesi hesaplanmistir (Miles & Huberman, 1994).
Kodlama tutarlihiginda %90 oraninda uzlagsma saglanmistir. Uzla-
silamayan kodlar tglincl aragtirmacinin da oldugu bir toplantida
tartisilip, ortak bir karara baglanmistir. Raporlastirma sirecinde
ogretmenlerin isimleri gizli tutulmus, 6gretmenlerin cinsiyetle-
rine bagli olarak yeni adlandirmalar yapilmistir.

Bu arastirmanin verileri 2020 yilinin dncesinde toplanmis oldu-
gundan etik kurul onayr bulunmamaktadir. Bu arastirmanin
planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan veri-
lerin analizine kadar olan tiim stiregte “Yiksekogretim Kurumlari
Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi
belirtilen tim kurallara uyulmustur

Verilerin Analizi

Gorisme formunda yer alan sorulardan “problem kurma” bashgi
altindaki sorular hari¢ diger basliklar icin igerik analizi yontemi
kullanilmistir. igerik analizinde amag verileri aciklayabilecek kav-
ramlara ve iligkiye ulagsmaktir (Yildinm & Simsek, 2018). Bu baslik-
larda yer alan sorulara verilen yanitlarda ilk 6nce 6gretmenlerin en
cok degdindigi kavramlar Uizerinden kodlar belirlenmis, daha sonra
bu kodlarin bir araya gelerek olusturdugu temalar tanimlanmis-
tir. Problem kurma bashi@i altindaki sorulara verilen yanitlarda ise
oncelikle problemlerin ilgili islemi dogru olarak icerip icermedigi
betimsel olarak kodlanmis, ardindan islemleri dogru ve yanlis ola-
rak igceren problemler ayri ayri icerik analizi ile incelenmistir. Bu
analizlerde igslemi dogru igeren problemlerde hangi giinliik yagam
baglamlariin oldugu, islemi dogru icermeyen problemlerde ise
nasil ifadeler sunulduguna iligkin egilimler analiz edilmistir
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Bulgular

Bu arastirmadan elde edilen veriler, “tam say! ve 0gretim ilis-
kisi, “0gretim slreci ve 6gretmen deneyimi,” “problem kurma” ve
“kicuk yasta tam sayi 6gretimi” bagliklari altinda sunulacaktir.

Tam Sayi ve Ogretim iligkisi

Ogretmenlere ilk olarak tam say1 konusunun matematik 6greti-
mindeki yerine iliskin sorular sorulmustur. Bu sorular; “Tam say!
konusunun matematik dersindeki yerine dair ne dislnUyor-
sunuz? Zor bir konu mu? Yoksa kolay bir konu mu?”, “Tam say!
konusunu kavrayamayan ogrencileriniz oluyor mu? Oluyorsa
bu &Jrenciler ne gibi sikintilar yasiyorlar?” seklindedir. Ogret-
menler bu iki soru grubuna genellikle birbiri ile iligkili yanitlar
vermiglerdir.

Ogretmenlerin bu sorulara yanit verirken net ifadeler sunmakta
zorlandiklari gortilmektedir. Dokuz 6gretmen tam sayi konusunu
zor bir konu olarak, dokuz 6gretmen ise kolay bir konu olarak
degerlendirmistir. Ogretmenlerin verdikleri bu yanitlar kidemle-
rine gore farkllik gdstermemektedir. Her ne kadar tam sayi konu-
sunu kolay bir konu olarak degerlendiren 6gretmenlerin sayisi, zor
olarak degerlendirenlerin sayisina esit olsa da 6gretmenlerin ifa-
deleri genel olarak geligkiler de icermektedir. Tam sayi konusunun
kolay bir konu oldugunu séyleyen 6gretmenlerden bazilari goris-
lerini asagidaki gibi ifade etmistir:

Selim: Tam sayilar konusu tam olarak zor bir konu degil ama
yani eksilerle eksilerin yan yana gelmesi.. Hani toplamada bir
sikinti olmuyor ama gikarma islemlerinde falan hani eksi eksi
geldigi zaman onun mantigini kavrayamiyorlar.

Basak: Zor degil ama karistiriimaya ¢ok musait.

Sedat: Aslinda ¢ocuklar glinlik hayatta slrekli karsilagiyor-
lar. En azindan yabanci degiller tam sayilar, yani bu bes alti
yasinda bile 6grenilebildigine gore...

Konuyu kolay bulan 6gretmenlerden bazilari yukaridaki ifade-
lerden de gorildigu Uzere 6grencilerin tam sayilar konusunda
zorlandiklarina da deginmiglerdir. Tam sayi kavraminin glnlik
hayatta karsiliginin oldugunu distinen 6gretmenler, bu konuyu
kolay bir konu olarak nitelendirseler de anlatimlarini genel olarak
ogrencilerin 6grenme stirecinde karsilastiklari olumsuzluklara da
deginerek tamamlamiglardir. Tam sayilar konusunun zor bir konu
oldugunu soyleyen 6gretmenler ise gorUslerini asagidaki gibi
gerekcgelendirmiglerdir:

Tulay: Tam sayilar konusu eksiler igin icine girdiginde gercek-
ten zor bir konu oluyor.

Mustafa: Ozellikle negatif sayilar devreye girdiginde, islemler
yapildiginda negatif sayilarla 6grencilerin genelde zorlandigi
bir konu.

Canan: Ozellikle negatif sayiyl negatif sayidan ¢ikarmada ¢ok
sikinti yasiyorlar. Onda daha ¢ok sikinti yasiyorlar. Anlamlan-
diramiyorlar ilk basta.

Ogretmenler tam sayi konusu giinliik yasamla iliskilendirildi-
ginde kolay; islemler konusuna gelindiginde (0zellikle ¢ikarma
islemi) zor bir konu oldugunu ifade etmislerdir. Ayrica 6gretmen-
ler 6grencilerinin negatif sayilara iligkin zorluklar yasadiklarini da
belirtmislerdir. Tum yanitlarda ortak olarak gézlemlenen durum
ise 6gretmenlerin 6grencilerin bu konuyu zor bir konu olarak gor-
duklerini belirtmeleri olmustur.

Ogretim Siireci ve Ogretmen Deneyimi

Gortsme formunda yer alan sorularin bazilari da tam sayi kav-
ramina iligkin 6gretmen deneyimleri ile iligkiliydi. Bu sorular su
konular Uzerine odaklanmaktadir: tam sayr konusunun miufre-
datta ilk ne zaman yer aldi§i, 6gretmenlerin materyal kullanip
kullanmadiklari, kullaniyorlarsa hangi materyali tercih ettikleri ve
Ogretimi glinllik hayat ile iligkilendirip iligkilendirmedikleri.

Bu arastirmaya katilan 6gretmenlerin girdikleri sinif diizeyleri bir-
birinden farklilasmaktadir. Bazi 6gretmenlerin ortaokuldaki tim
sinif kademelerinde ders deneyimi bulunmaktayken, bazilarinin
her sinif kademesinde derse girmedikleri gorilmustir. Bu durum
Ogretim slreciyle ilgili sorulara verdikleri yanitlarda cgesitlilige
neden olmustur. Ornegin sadece altinci sinifta derse giren veya
altinci siniflarin derslerine de giren 6gretmenler tam sayilar konu-
sunun bu sinif diizeyinde basladigini rahatlikla ifade etmislerdir.
Uzun siredir altinci siniflarin dersine girmeyen ve yedinci sinifta
derse giren 6gretmenler ise tam sayilar konusunun hangi sinif
diizeyinde basladigindan tam emin olamamiglar ve yedinci sinifta
konuyu en bastan anlattiklarini séylemislerdir. Bu 6gretmenler-
den birisi olan ve 14 yildir 6gretmenlik yapan Senay Ogretmen
tam sayl 6gretimine yedinci sinifta baslandigini ifade ettikten
sonra arastirmacinin kendisine miifredattaki akigi animsatmasi-
nin ardindan su ctimleleri kurmustur (bu arastirmanin yapildigi
zaman tam sayilarda toplama ve ¢ikarma iglemi altinci sinif prog-
raminda yer almaktayd):

Ben 6’lara girmiyorum agikgasl. Uzun siredir girmedim. Dogru
Tlerde toplama-gikarma anlatilmis olarak geliyorlar ama ben
bastan bagliyorum. Bizim garpma- bolmeden baglamamiz gereki-
yordu. Belki de o ylizden bu sene sikinti yasamadim. 6'da baslan-
digricin. O ylzden bir basari vardi yani.

Senay OJretmen’e benzer bir sekilde, farkli kidemlere sahip baska
dgretmenlerde de bu egilim gdzlenmistir. Ogretmenler kidem-
lerinden bagimsiz olarak altinci siniflarin dersine girmiyor iseler
ogretim programinin akisina tam hakim degildiler.

Ogretmenlere tam sayl dgretiminde derslerinde kullandiklari
materyaller soruldugunda 6gretmenlerin sayl dogrusu ve sayma
pullarini kullandiklari gortilmustir. On dort 6gretmen derslerinde
sayma pulunu, 16 6gretmen de sayi dogrusunu kullandigini belirt-
mislerdir. Materyal kullanmadigini belirten 6gretmen olmamis,
bazi 6gretmenler iki materyali de kullandigini belirtmistir. Ogret-
menler derslerinde bu materyalleri kullandiklarini belirtseler de
materyallere yonelik gorlsleri her zaman olumlu olmamistir.
Ogretmenlerin sayma pullari ve sayi dogrusu materyallerine ilis-
kin gorUsleri ayrintili incelenirse:

Sayma pullarinin 6gretimde kullaniimasinda yedi 6gretmenin
olumlu, 11 6gretmenin olumsuz yaklagim iginde oldugu gortl-
mustir. Ogretmenlerin sayma pulunu 6gretim sirecinde kulla-
nim oranlari ve kullanim gerekgeleri ise bu aracin iglevselligine
yonelik gortsglerinden farklilagmaktadir. Sayma pulu kullanimina
iliskin olumsuz goris bildiren 11 6gretmenin 7’si yine de dersle-
rinde sayma pullarini kullandigini belirtmistir. Bu 6gretmenler
sayma pulunu etkin bir arag olarak gormedikleri halde mifredatta
bulundugu icin kullandiklarini sdylemislerdir. Ogretmenlerin tam
sayl 6gretiminde sayma pulu kullanimina iligkin olumsuz yakla-
simlarinin nedenlerinden biri sayma pullarini kendilerinin dahi
yeterince anlamamis olmalaridir. Tam sayi 6gretiminde sayma
pulu kullanimina dair 11 yildir 6gretmenlik yapan Reyhan Ogret-
men ve 20 yildir 6gretmenlik yapan Giilay Ogretmen su ifadeleri
kullanmiglardir:
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Reyhan: Ben bile sayma pullariyla islem yapmayi anlamakta
zorlaniyorum.

Gulay: Faydal oldugunu dislinmiyorum c¢inki bazen kitap-
taki sorulari ben bile anlamiyorum.

Kendilerinin dahi sayma pullariile islem yapmakta zorluk cektigini
soyleyen 6gretmenler kidem ve mezun olunan okul bakimindan
farklilik gostermemektedir. Ogretimde sayma pulu kullandigini
ifade eden 6gretmenlerin dordi sayma pullarini sadece topla-
ma-¢ikarma islemlerinde kullanabildigini, carpma-bdlme islem-
lerinde kullanamadigini asagidaki gibi belirtmistir:

Selin: Evet toplama ve ¢ikarma da ise yariyor ama g¢arpma
ve bdlmede ¢ok sikintili bence. Benim bile aklimda kalmi-
yor. Gogu zaman kitaptan bakip tekrar anlatmak zorunda
kaliyorum.

Sedat: Yani sayma pullarinda pek garpma bdlmeye girmiyo-
ruz. Bazen biz de iginden gikamiyoruz. Bazen benim de kafam
karigtyor.

Yukaridaki ifadelerden de gorildigu gibi ozellikle carpma ve
bdlme iglemlerinde sayma pullarinin kullanimi 6gretmenlere zor
gelmektedir. Tam sayi 6gretiminde sayma pullarinin kullanimina
olumsuz yaklasan 6gretmenlerin, sayma pullariyla islem yap-
makta zorlandiklari igin kullanmayi tercih etmedikleri gorilmis-
tlr. Bu da 6gretmenlerin bu alana yonelik alan ve pedagojik alan
bilgilerindeki eksiklikleri gostermektedir.

Ogretmenler ayrica 6grencilerin de sayma pullari ile modellemeyi
anlamakta zorlandiklarini belirtmislerdir. Sayma pullarinin 6gren-
cilerin kafasini karigtirdigini digtinen Sibel Ogretmen ve Selin
Ogretmen, sayma pulu kullanimina iliskin deneyimlerini soyle
aktarmiglardir:

Sibel: Sayma pulu kullanmiyorum kullanmayi denedim sayma
pulunu. Yani kafasi karigsan 6grenciler oldu, karistiran 6grenci-
ler oldu.

Selin: Ne zaman sayma pullariyla anlatmaya kalksam gocuk-
larin kafasi kariglyor tam tersi tegkil ediyor.

Sayma pulunun dgrencilere zor geldigini diisiinen Canan Ogret-
men ise ayrica sayma pullarinin okulda bulunmadigina da dikkat
cekmistir:

Sayma pullarini gok kullanamiyorum. Sayma pullari zaten okulda
yok herkesin 6niine verecek kadar. Ogrenciler de almiyorlar. Temin
etmiyorlar. Sayma pulunu tahtaya cizerek gosteriyorum fakat
sayma pullari daha ¢ok cocuklarin kafasini karistiriyor.

Okullardaki materyal eksikligi de sayma pullarinin kullanimina
olumsuz yaklagilmasinin bir nedenidir. Ayrica 6gretimde sayma
pulu kullanan 6gretmenlerin 1'i hari¢ tamami sayma pullarini tah-
taya gizerek kullandiklarini ifade etmisgtir.

Tam say! 6gretiminde sayma pulu kullanimina olumlu goris bildi-
ren yedi 6gretmenin sadece biri sayma pullarinin sayi dogrusundan
daha etkili bir arag oldugunu vurgulayarak, sayi dogrusu kullan-
madigini ifade etmistir. Geriye kalan 6 6gretmen ise hem sayma
pulunun hem de sayi dogrusunun 6gretimde farkli rolleri oldugunu
sdylemistir. Ogretimde hem sayma pulu, hem de sayi dogrusu
kullanimina olumlu yaklasan Mustafa Ogretmen her iki materyalin
ogretimdeki etkisine yonelik distincesini su sekilde dile getirmistir:

Bence sayma pullarinin tikandigi yerler olabiliyor. Sayi dogrusu
sanirnm daha yatkin. (..) Benim de en ¢ok vurguladigim ya da
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Uzerinde durmaya calistigim sey sayma puluyla birlikte tabi ki sayi
dogrusuydu ama sayi dogrusu daha fazladir muhtemelen [burada
“daha fazla” etkili oldugu soyleniyor].

Sayma pulu ve sayr dogrusunun birlikte kullaniimasi gerektigini
savunan Tulay Ogretmen ise kiiclik sayilarla islem yaparken sayma
pulu kullanabildigini, fakat daha buyUk sayilara gegildiginde sayi
dogrusu kullaniminin daha uygun oldugunu dile getirmistir:

Birbirinin Uzerine agirhdi yok. Yani ikisi de kiiglk sayilar igin gok
glzel. BlyUk sayilara geldiginde tabi bliylk sayilarda sayi dogrusu
farki olabilir. Yani hani suradan suraya kadar 75’se tek tek sayma-
yIp biraz daha gideriz iste o iki arayi toplayacaginda belki say1 dog§-
rusu daha iyi olabilir sayma puluna gore. Tek tek saymak ¢ok daha
uzun sirer blyUk sayilarda.

Ogretmenlerin her ne kadar iki araci da kullanma yerleri ve diizey-
leri farklilagsa da tam sayi 6gretiminin belli noktalarinda bu arag-
lara bagvurduklari anlagilmaktadir. Sayr dogrusunun ogretimde
kullanilmasinaise 16 6gretmen olumlu, sadece 2 6gretmen olum-
suz yaklagmistir. Gorlisme yapilan 6gretmenlerin gogu tam sayi
egitiminde sayl dogrusunun etkili bir arag oldugu yoninde ifade-
ler kullanmistir. Sayr dogrusu kullanimina olumsuz yaklasan her
iki 6gretmen de sayl dogrusunun daha kafa karistirici oldugunu
dile getirmiglerdir.

Basak: Sayi dogrusu ¢ocuklarin kafasini bir tik daha karistirdi-
gini dislindiyorum, ben kullanmiyorum.

Senay: Sayl dogrusu daha kafa karistirici. Ben hig kullanma-
dim say1 dogrusunu.

Sadece toplama ve gikarma islemlerinde sayma pulu kullandigini
ifade eden Sedat 6gretmen sayi dogrusuna yonelik olumlu goris-
lerini, 6grencilerin girecedi merkezi sinavlar ve tlim sinif seviyele-
rindeki soru yapilarini temel alarak su sekilde ifade etmistir:

Sayma pullari ne bileyim ¢ok fazla kargimiza ¢ikmiyor testlerde,
kitapciklarda cocuklarin pek ilgisini gcekmiyor. Sayl dogrusu tim
siniflarda 6-7-8 tUm siniflarda kargimiza c¢iktigr icin sayr dog-
rusu Uzerinde daha fazla duruyoruz dyle sdyleyeyim yani.

Genel olarak 6gretmenler sayma pulu ve sayr dogrusu materyal-
lerini tam sayi 6gretiminde kullandiklarini ifade etmislerdir. Her iki
materyalin de olumlu ve olumsuz yonlerini ifade eden 6gretmen-
lerin cogunlugu sayr dogrusunu blyik sayilarla islem yapilirken
de kullanilabilme 6zelliginden dolayl daha ¢ok tercih ettiklerini
dile getirmiglerdir. Ogretmenlerin tam sayi 6gretiminde sayma
pulu ve sayr dogrusu kullanimina yonelik gorusleri kidemlerine
gore farkhlik gostermemistir.

Ogretmenlerin tamami tam sayi 6gretimine iligkin deneyimlerini
aktarirken o6gretim sirecinde gunlik hayat durumlarindan da
yararlandiklarini ifade etmislerdir. Ogretmenlerin ifadelerine gére
tam say! 6gretiminde en gok kullanilan glinlik yasam durumlari
borg-alacak ve kar-zarar iligkileridir. Hava sicakligl, rakim degerleri
ve binanin katlari da tam sayi 6gretiminde tercih edilen diger glin-
[Uk yagsam durumlari olmustur.

Problem Kurma

GUnlUk hayat ile tam sayr dgretimi arasinda iliski kurmanin
gerekli olduguna deginen 6gretmenlerden gorisme sirasinda
tam sayilarda dort islem iceren problem kurmalari da istenmistir.
Ogretmenlerin kuracaklari problemler arastirmacilar tarafindan
yapilandiriimamis, 6gretmenlerden dort islemin her biriigin nega-
tif sayilari iceren birer problem kurmalari istenmistir. Ogretmen-
lerin kurduklari problemlerinislemi dogru olarakigerip icermedidi,



67

dogru kurulan problemlerin ne tir glinlik yasam ornekleri igerdigi
ve yanls kurulan problemlerin ise ne tir ozellikler tasididi ince-
lenmeye calisiimistir. Tablo 2'de katilimcilarin tam sayilarda dort
isleme yonelik problem kurma dlizeyleri gosterilmistir.

Tablo 2. . .
Arastirmaya Katilan Ogretmenlerin Verdikleri Ornek Sayilari
Tam sayilarda islemler Toplam
Dogru

T9p|ama (;.lkarma Qarpma I?Blme Ornek
Katihmcilar Islemi Islemi Islemi Islemi Sayisi
Aynur + 1
Aylin + 1
Basak + + + 3
Canan + - + 2
Reyhan + - 1
Nese + + + 3
Sibel + + + + 4
Selin + 1
Senay + + 2
Nermin - + 1
Selim + - + 2
Mustafa + + + + 4
Nuran + - + + 3
Gulay + + 2
Sedat + + + + 4
Tllay + + + 3
Vedat + - + + 3
Yusuf + 1
Toplam 17 7 10 7
Dogru Sayisi

Tabloda “+” dogru 6rnek verildigini, -” yanlis drnek verildigini, bos birakilmasi ise
hi¢ 6rnek verilmedigini géstermektedir.

18 6gretmenin altisi sadece bir problem kurabilirken bu problem
de blylk oranda toplama iglemi problemi olmustur. Dort 6gret-
men sadece iki problem kurabilmis, bes 6gretmen Ug¢ problem
kurmus, sadece lg¢ 6gretmen her dort islemde de problem kura-
bilmistir. Dort islemin her biri igcin ayrintil analiz asagidaki alt bas-
liklarda yer almaktadir.

Toplama igslemi

Ogretmenlerden 6zellikle negatif sayilar iceren toplama islemi
ile ilgili glinlik yagsam problemi kurmalarini istenmistir. 18 6gret-
menden 17’si glinlik yasam durumlari iceren problem kurabilmis-
lerdir. 1 6gretmen ise goriisme esnasinda aklina gelmedigini dile
getirerek ornek sunmamustir. Verilen érneklerin dnemli bir kismi
borg-alacak iligkisi igerirken, asansor ve hava durumu drneklerini
iceren problemler de kurulmustur. Ogretmenlerin toplama islemi
ile ilgili kurmus olduklari glinlik yagsam problemlerinden érnekler
asagidaki gibidir:

Sedat: 8 lira borcum var 7 lira daha borg aldim kag lira borcum
olur?

Senay: -12 derece sicaklik var. Yarin 20 derece artis olacagina
gore hava sicakhgi yarin kag olur?

Ogretmenlerin tam sayilarla toplama islemi iceren problem kur-
makta zorlanmadiklari goérilmustir. OJretmenlerin problem

orneklerini diizglin soru ciimleleri kurarak ifade etmeleri bu 6rnek-
leri derslerinde sik kullandiklarini dislUndirmustdr.

Cikarma islemi

Cikarma islemi ile ilgili glinlik yasam durumlari igeren problem
ornegini 18 6gretmenden sadece yedi 0gretmen dodru olarak
verebilmistir. Ogretmenlerin cikarma islemi ile ilgili kurduklari
problemlerin de toplama islemi gibi borg-alacak iligkisi, hava
durumu ve asansor drnekleri ierdigi gorilmustir. Ogretmenlerin
cikarma islemiile ilgili kurmus olduklari glinlik yasam problemle-
rinden dogru ornekler agagidaki gibidir:

Nese: 10 lira borcum vardi. 5 lirasini 6dedim ne kadar borcum
kaldi?

Senay: -12 derece buglin sicaklik var. Yarin 5 derece duse-
cekse hava sicakligi kag derece olacak?

Mustafa: Yani besinci kattaki birinin eksi Gglinci kattaki ara-
basina gitmek igin kag kat bir mesafe kat ettigini bulmak.

Ogretmenlerin cikarma iglemi iceren problemleri diizgiin bir soru
climlesiyle ifade etmekte zorlandiklari ve problem durumunu
aktararak ifade etmeyi tercih ettikleri gérilmustir. Ogretmen-
lerin kurdugu soru yapilarinin toplama iglemine gére bozuldugu
da goze garpmaktadir. Yine de 6gretmenlerin aktarimlari nega-
tif sayilarla gikarma iglemini iceriyorsa ifadeleri dogru olarak
kodlanmustir.

Gikarma iglemi igeren problem kurmada 6 6gretmen hig ornek
veremezken (soruya problem kuramam diye yanit vermislerdir); 5
ogretmen ya ¢ikarma diye toplama problemi kurmus ya da ¢ikar-
maya iliskin diizglin bir ifade sdyleyememis, aktarimini tamam-
layamamistir. Ogretmenlerin gikarma islemi ile ilgili kurmus
olduklari glinliik yagam problemlerinden yanlhs 6rnekler asagidaki
gibidir:

Canan: 5 lira borcum var. Bir bagka arkadasim geldi ona da 7 tl
borg verdim. Sonunda ne kadar borg vermis olurum?

Nuran: 10 lira alacagi var 5 lira borcu var. Alacak +10, borg -5.

Reyhan: Senin yanindaki arkadasindan 5 lira alacagin var ama
Obiir arkadasina da 3 lira borcun var.

Bu orneklerden de gorilduga tzere 6gretmenler gikarma iglemi
problemi kurmak yerine ya negatif sayilarla toplama iglemi 6rnek-
leri vermis, ya da negatif ve pozitif say1 6rnekleri sunmus (alacak
Uzerinden pozitif, borg Uzerinden negatif saylyr tanimlamislardir)
ama bu sayilari kullanarak problem durumu yaratamamislardir.
Yanlis orneklerin disinda gikarma iglemi ile ilgili dogru bir problem
érnegi verebilen (bu nedenle dogdru olarak kodlanan) Sedat Ogret-
men ise verdigi 6rnegin ¢ikarma islemi icerdigini fark edememis-
tir. Negatif saylyi sahip oldugu borg, ¢ikarma islemini ise borgtaki
azalma durumu Utzerinden tanimlayarak dogru bir kurgu sunmaya
baslayan Sedat 6gretmen, (-12) - (-3) islemini anlatirken kurgusu-
nun toplama iglemi oldugunu distinerek sundugu 6rnekten emin
olamamistir:

Yani ne yapabiliriz yine toplamada iste 12 lira borcum var bakkala
3 lirasini yok 6dersek olmuyor yine toplamaya evet toplamaya
dondstyor. Yok onu bir dliglineyim.

Ogretmenlerin tam sayilarda cikama islemine yoénelik giinlik
yasam problemi kurma yeterliklerinin kideme gore farklilagmadigi
arastirmanin bulgulari arasindadir.
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Carpma islemi
Carpma iglemi ile ilgili glinlik yasam durumlari igeren problem
ornegini 18 6gretmenden sadece 10 6gretmen verebilmistir. Veri-
len orneklerin codu borg-alacak iliskisi igceren ornekler olmakla
birlikte, deniz seviyesinin alti ve hava sicaklidi ile ilgili érnekler
de sunulmustur. Ogretmenlerin carpma islemi ile ilgili kurmus
olduklari glinlik yasam problemlerinden dogru ornekler asagidaki
gibidir:
Sedat: Her arkadasimdan 5'er lira borg aldim. Sinifta 30 kisi
vardi kag lira borg aldim?

Gulay: Mesela 3 kez 2 adim geri gidiyorum.

Nuran: Bir dalgi¢ diyelim mesela, 1 saatte yerin, sey denizde
3 metre daliyorsa atiyorum, biraz sey bir 6rnek oldu ama 3
saatte ne kadar dalar?

Basak: Hava sicakligi her glin -5 derece dlismektedir. Su anda
7 derecedir. 5 glinde ne kadar diiger?

Cikarmaislemiiceren problemlerde oldugu gibi carpma problem-
lerinin ifadelerinde de ¢esitli sikintilar yagsanmis, bazi 6gretmen-
ler problem durumunu ifade etse de tam olarak problem ctimlesi
kuramamiglardir.

Carpma iglemi igeren 6rnek sunamayan sekiz 6gretmenin yaniti
incelendiginde bu 6gdretmenlerin hicbir ornek sunamadiklari
gériilmiistir. Ogretmenler tam sayilarda carpma islemi 6gre-
tirken problem kullanmadiklarini, kural sdylemeyi tercih ettikle-
rini dile getirmislerdir. Bu durumu Reyhan Ogretmen su sekilde
agiklamistir:

Reyhan: Bunlari ben iglem Uzerinden anlatmisim iste dedi-
gim gibi yani.
Bazi 6gretmenler negatif sayilari igeren problem kurmaya caligir-
ken negatif sayi ile negatif sayinin carpimina yonelik érnek ver-

meyi tercih etmediklerini de ifade etmislerdir. Bu 6gretmenlerden
biri olan Vedat Ogretmen bu konuda sdyle bir ifade kullanmistir:

5 kisiye 3’er lira borcum var. Toplam ne kadar borcum var derim.
Boyle drnek verebilirim. Ama sunu yapamiyorum. -3 ve -5 garpi-
mini yapamiyorum problem olarak. Bunu nasil yapsak? Olmuyor.
Problem olmuyor. Somut bir problem olmuyor. Direk yine rakam-
sal bir iglem.

Ogretmenlerin tam sayilarda carpma islemine yonelik giinliik
yasam problemi kurma yeterliklerinin kideme gore farklilasmadigi
arastirmanin bulgularr arasindadir.

Bolme islemi

Bolme islemi ile ilgili olarak yedi 6gretmen negatif sayilari ige-
ren ginlik yasam durumu problemi ornegi verebilmistir. Verilen
orneklerin genellikle borg ve taksit Uzerine oldugu gorilmustdr.
Ogretmenlerin tam sayilarda bdlme iglemi ile ilgili kurmus olduk-
lari gtinltik yasam problemlerinden drnekler asagidaki gibidir:

Sedat: Hep miras kalmasin dedemin 20 bin lira borcu var. Bes kar-
desiz, her birimize kacar lira borg diiser?

Tllay: Bulagik makinesi aldim 1000 lira. Nasil aldim? Borgla. Ne
kadar borcum var? 1000 lira borcum var. -1000 hani borg oldugu
icin, -1000. Hani 6yle desek bunu 5 taksitte 6deyecedim.

Ogretmenler béime islemine iliskin problem kurarken net soru
clmleleri kurmaktansa, problem durumlarini ifade etmeyi ter-
cih etmislerdir. Yukaridaki ornekte de gorildigu Uzere Tilay
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ogretmen bir borcun taksit taksit 6denmesine dair bir kurgu tret-
meye calismig, ama bunu da net bir soru climlesi ile ifade etmek-
tense uzun bir anlatimla aktarmistir.

Bolme iglemi igeren Ornek sunamayan 11 6gretmenin yaniti
incelendiginde bu 6gretmenlerin hicbir 6rnek sunamadiklari
gorilmustir. Ogretmenler carpma isleminde oldugu gibi béime
isleminin 6gretiminde de problem kullanmadiklarini, kural Gzerin-
den anlatim yaptiklarini dile getirmislerdir.

Tam sayilarda bolme iglemi icin 6rnek verebilen 6§retmenlerin
negatif bir sayinin pozitif bir sayiya bolindidgu bir ornek vermeyi
tercih ettigi gortlmustlr. Sekiz yildir 6gretmenlik yapan Vedat
Ogretmen bu isleme 6rnek verirken negatif bir sayiyi (borcu),
pozitif bir saylya (cocuk sayisl) bdlmeyi tercih ederken, pozitif bir
sayinin negatif bir sayiya bolinemeyecegine dedinmistir. Bolen
sayinin negatif olmasi 6gretmenleri zorlamaktadir. Bu nedenle de
bdlen sayinin negatif oldugu problem kurmaktan kaginmiglardir.

Vedat: Eksiyi artiya bolebiliriz. Artiyi eksiye bélemeyiz. Eksiyi artiya
boldigimde; benim cocuklarim var. Ben 6lmisim ama borg
takarak 6lmUuslim. 150 000 tl borcum var. 5 tane ¢cocuguma borg
boliyorum. 30 000 tl borg birakiyorum ben 6ldikten sonra. Yani
bunu diyebilirim.

Ogretmenlerin tam sayllarda bdlme islemine yoénelik giinliik
yasam problemi kurma yeterliklerinin kideme gore farklilagmadigi
arastirmanin bulgulari arasindadir.

Kiigiik Yagta Tam Say1 Ogretimi

Arastirmamizin son bagligini kiigtik yasta tam say1 6gretimi olus-
turmaktadir. Ogretmenlere tam sayi dgretiminin 6grencilerin
gunlik yasam durumlarindan edindikleri sezgisel 6grenmeleri
kullanilarak, klglk yaslarda basglanip baglanilamayacagina dair
sorular sorulmustur. Ogretmenlerden 7'si bu diisiinceye olumlu
yaklasirken, 11'i olumsuz yaklagmistir. Olumlu yaklasan 6gret-
menlerden 6'si tam sayilar konusuna dordiincl sinifta baglanabi-
lecegini, 1'i besinci sinifta baglanabilecegini belirtmistir.

Bu ogretmenler erken yaslarda, tam sayi kavramina iligkin kav-
ramsal bilginin en temel dlizeyde ¢ocuklara 6gretilebilecedine
deginmisler ve bu ogrenmelerin ortaokul dizeyindeki ogren-
meleri kolaylastiracagini vurgulamislardir. Anlatimlarinda kendi
cocuklarindan veya 6grencilerinden yola ¢ikarak, gunlik hayat
pratigi icinde cocuklarda gelisen negatif sayilara yonelik sezgisel
ogrenmelere de deginmiglerdir.

Sedat: Bence 4. sinifta birazcik bahsedilebilir. Sayilar tani-
tilir. Ortaokulda bunlari gorecekler ama boyle iglemlerin,
bdyle sayilarin da oldugundan bahsedilebilir bence. Biraz da
buraya gelince ¢ok fazla ne bileyim sasirma olmasin, cocuklar
inanir misin benim kizim 5 yasinda -1’in, -2’'nin ne oldugunu
biliyor, gorerek belki kargilagarak ortaya ¢ikmis bu sekilde
ogrenmis yani.

Basak: Tam sayi 6gretimine de 4. sinif falan ¢ok erken diye
disiniyorum ama 5. sinifta en azindan [baglanabilir]. Aslinda
mesela gocuklar 5. sinifta yapmaya galisanlar oluyor. 120°'den
200U glkarmaya galigiyor. Farkinda degil islemi o noktaya
getirmis. 120’den 200 g¢ikar mi diyorum, hayir gikmaz diyor.
Ama 5. sinifta kisa bir konu anlatimi olarak aslinda bu sayi-
lar cikarabiliyoruz ve 6'da, 7’de, 8'de bunu 6greneceksiniz
denilebilir.

Kiclk yasta tam sayr ogretimine olumlu yaklasan 06gret-
menlerin, 6grencilerin daha kic¢lk yaslarda tam sayilar ile



69

karsilasmasinin ilerleyen siniflardaki 6grenmelerine yardimci ola-
cagdi disltincesinde olduklari gorilmustir. Klglk yasta tam sayi
dFretimine olumlu yaklasan Sedat Ogretmen, ayrica 6grencilere
ilkokulda kiicik sayidan blyUk sayi gtkmaz seklinde verilen bir bil-
ginin ortaokula gelindiginde sorun teskil ettigine de deginmistir.
Sedat Ogretmen dersteki deneyimlerini ve 6grencilerinin negatif
sayilara dair sahip olduklari 6n bilgileri soyle aktarmistir:

5’te birazcik nasil bahsettim cocuklara, biraz sey soyledim yani
bizim hakkimizda olumsuz sey soyledim. Sizi hep kandiriyorlar
bu matematik 6gretmenleri dedim. Yani ilkokulda 5ten 6 ¢ik-
maz diyoruz dedim. Ortaokulda 5'ten 6 ¢ikar diyoruz. Yani gikar
mi diyorlar. Tabi ki ¢ikar diyoruz zaten onu bu sekilde kendimizi
elestirerek yani ortaya koyarak. Ama mutlaka duymuslar. En basit
bir sey sdyleyeyim. Bu futbolla ilgili 6grenciler var mesela Fener-
bahce diyor 7 gol atmis, 3 gol yemis diyor. Kayserispor 3 gol atmis,
10 gol yemis diyor onun karsisinda -7 yaziyor diyor mesela averaj
kisminda bunu mutlaka bir sekilde; kimisi futbolla, kimisi asan-
sorle kimisi ne bileyim bagka aligverigle vesaire. En azindan borg
aligverisi bir sekilde duymuslar. Glindelik hayatta mutlaka kargi-
larina ¢ikmis.

Kiglk yasta tam sayi 6gretimine olumsuz yaklasan ogretmenle-
rin gerekgeleriise konunun 6grencilere agir gelebilecedi; ilkokulda
miufredatin ¢cok dolu olmasinin 6grencinin dogal sayilarda islem
becerisini gelistirmesine engel teskil edecegdi; 6grencinin ilko-
kulda problem ¢ozme Uzerine odaklanmasi gerektigi; 6grencilerin
5’inci sinifa dogal sayilarla dahi islem yapamaz halde geliyor olusu
ve negatif sayilarin soyut diisiince gerektirdigi seklindedir. Ogret-
menler gorislerini su sekilde ifade etmistir:

Tulay: Ozellikle o eksilerde yani bence erken. Soyut disinme
agisindan yaslarinin uygun oldugunu ben distnmuiyorum.
CUnkU yani hadi akilli tahtayr kullandim, hadi pullari kul-
landim. Ama en nihayetinde o kagitla bas basa kaliyor ve
soyut dislinmek zorunda kaliyor ¢cocuk yani ve daha soyut
disinme yetisinin 5-6 ¢ok erken oldugunu distntyorum.
Yani 7 belki 8.

Aynur: Anlamaz ¢linkl gocuklar 5. sinifa gelmis bir cocuk hala
carpim tablosuyla ugrasiyor. Cocuklari o kadar doldurmaya
gerek yok. Ben kavrayamaz diye diiglinliyorum.

Yusuf: (...) Bence boyle iyi, clinkil 5. sinifta mecburen ilkokulu
tamamlama gereksinimi hissediyorsunuz. Carpma olmuyor
ogrencide, iste toplama-gikarma daha ¢ok onlarla ugrasiyo-
ruz. Bir de o olmasin bence.

Aylin: i, gerek yokmus gibi geliyor ya. Daha cok problem
¢ozim mantigini anlatmak yeter zaten. Problem ¢dzmede
cok sikinti yaslyorlar ya ¢ocuklar. O yizden ilkokulda bol bol
problem ¢ozsilin. Onun haricinde gok fazla bir sey vermeye
gerek yokmus gibi geliyor.

Klclk yasta tam sayi egitimine olumsuz yaklasan 6gretmenlere
literattirde ilkokul 6grencilerinin tam sayi kavramini anlayabile-
cegi ve tam sayilarla islem yapabilecedini gosteren arastirmalarin
oldugu soylendiginde g 6gretmen fikrini degistirerek; ilkokulda
tam sayilarin sadece kavram olarak tanrtilabilecegini, fakat islem
kismina girilmemesi gerektigini ifade etmistir. OJretmenler
goruslerini su sekilde ifade etmistir:

Reyhan: Haaa, tamam tamam. Tanitim olursa olabilir. Hani
bir 6n hazirlik hani bir 6n, kafada demlensin diye. O mantikli
olabilirama genelde o konu verilmeye baslaninca hemen pat

diye bir slirli sey geliyor hani boyle. Sadece hani bunu tanittik
bitirsin seneye devam et olsa evet daha kiguk yaslara belki
inebilir. Ama isin icine islemler sunlar bunlar girerse bilmiyo-
rum bence g6z korkutuyor sadece.

Gulay: Kavram bilgisi olarak verilebilir. Sadece kavram. islem
yok ama. Sadece kavram olarak verilebilir. Borg, alacak- vere-
cek, kar-zarar gibi. Ama bagka iglem olmaz yani.

Kiclk yasta tam sayi egitimine olumlu yaklasan 6gretmenler;
tam sayi konusu glinlik yasamla iligkilendirilerek, kavram olarak
verilebilir demiglerdir. Kiiglik yasta tam sayi 6gretimine iligkin ola-
rak 6gretmenlerin gorislerinde kidemlerine gore bir farklilagsma
gorulmezken, tam sayi dgretimine daha erken baslanabilecegini
sOyleyen 6gretmenlerin tam sayilarda dort igsleme iligskin glnlik
yasam problemi kurmakta zorlanmadiklari géze carpmistir.

Tartigsma ve Sonug¢

Bu arastirmada ortaokul matematik 6gretmenlerinin tam sayi-
lar konusunun 6gretimine iligkin gorisleri ile tam sayilari igeren
problem kurma yeterlikleri ele alinmaya calisiimistir. Ogretmen-
lerin herhangi bir 6gretim bashgina iliskin gortsleri, onlarin hem
ogretim pratiklerini etkilemekte hem de bu pratikten etkilenmek-
tedir. Tam say1 6gretimine iliskin yapilan galismalar, 6grencilerin
bu konuyu 6grenmede yasadiklari “zor’luklari ortaya koymakta-
dir (Hativa & Cohen, 1995; Isiksal-Bostan, 2009; Janvier, 1984;
Kilhamn, 2011). Bu arastirmada da ilk olarak 6gretmenlerin bu
konuyu “zor” bir konu olarak gorip gérmediklerine odaklaniimig-
tir. Ogretmenler tam sayi konusunu giinlik yagamla iligkilendiril-
diginde kolay; islemler konusuna gelindiginde (6zellikle ¢ikarma
islemi) ise zor bir konu olarak degerlendirmislerdir. Ogretmenler
bu konuya iligkin degerlendirmede bulunurken genellikle kendi
ogrencilerinden 6rnekler vermeyi tercih etmis, 6gretmenlik dene-
yimlerindeki gézlemleri gorislerini belirlemistir. Oyle ki ilk basta
tam say! konusunu kolay olarak degerlendiren 6gretmenler bile
gorismenin devaminda 6grencilerinin yasadiklari zorluklara degi-
nerek, “kolay” bir konu diyerek bagladiklari ctimlelerini 6grencile-
rinin “zorlandiklar” durumlara isaret ederek tamamlamislardir.
Ogretmenlere gore 6grenciler genel olarak negatif saylyl anlam-
landirmakta ve negatif sayilarla islemler yapmakta zorlanmakta-
dirlar. Ogretmenlerin bu degerlendirmesi literatiirde yer alan pek
¢ok arastirmanin sonucu ile tutarhdir (Bofferding, 2010; Havita &
Cohen, 1995; Unal & ipek, 2010). Ogretmenler karsilasilan bu zor-
luklarin giderilmesinde tam sayilarla gtinliik yagsam durumlari ara-
sinda iligski kurulmasinin faydali olacagini 6nermislerdir. Bu sonug
da literatlirde bulunan pek ¢ok vurguya paraleldir (Altun, 2008;
Erdem, 2015; Hativa & Cohen, 1995; Isiksal-Bostan, 2009; Janvier,
1984; NCTM, 1989, 2000; Van de Walle ve ark., 2014).

Matematik konulari ile ginlik hayat pratikleri arasinda iligki
kurmak 6grencilerin o konuyu daha iyi anlamasini saglayacagi
gibi, gerceklesen bu anlamli 6grenmenin 6grencilerin o derse
dair tutumlarini da etkileyebilecegi soylenebilir (Albert & Antos,
2000; Gainsburg, 2008). Bu baglamda 6gretmenlerin 6grettikleri
konular ile giinliik hayat iligkisi arasinda bag kurabilmeleri ve bu
konuyu 6nemsemeleri dnemlidir. Bu arastirmada 6gretmenlerin
tamaminin, tam say! 6gretimine iliskin deneyimlerini aktarirken,
ogretim slrecinde glinlik hayat durumlarindan yararlandiklarini
ifade ettikleri gordlmustdr.

Ogretimin dnemli bilesenlerinden biri de 6gretmen yeterligi-
dir. Tam sayi 6gretiminde gunlik yasam iliskisine vurgu yapan
ogretmenlerden tam sayilarda dort igslem iceren glnlik yasam
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problemleri kurmalari istenmistir. Ogretmenler daha gok borg —
alacak iligkisi iceren problemler kurmayi tercih etseler de sadece
tam sayilarla toplama iglemi ile ilgili gtinliik yagam problemi kur-
makta zorlanmamislardir. O§retmenler toplama islemi problem-
lerini daha dlizgtin soru climleleri ile kurarken, diger islemlerde
problemin icerdigi baglami anlatmay tercih etmis ve net soru
cumleleri kuramamiglardir. Ogretmenlerin tam sayilarda dort
isleme yonelik kurduklari problemler genellikle borg - alacak, kar —
zarar iligkisi Uzerine olmustur. Daha sonra da yikseklik ve sicaklik
baglamlarini igeren problemler kurmayi tercih etmislerdir. Peled
ve Carraher (2008) tarafindan yapilan bir arastirmada 6gretmen
adaylarindan 27 islemi igin sozel bir problem kurmalari isten-
mistir. Ogretmen adaylari bu arastirmanin bulgularina benzer
bir sekilde dncelikle para, daha sonra yiikseklik ve sicaklik igeren
problemler kurmuslardir. Buna karsin on bes 6gretmen adayin-
dan sadece dordi cevabi 2-7 iglemi olan problem kurabilmistir.
Ogretmen adaylari genel olarak ¢ikarma islemi iceren problem
kurmakta zorlanmiglardir. Bu aragtirmada da 6gretmenler, 6gret-
men adaylarina benzer bir sekilde ¢ikarma iglemi ile ilgili problem
kurmakta zorlanmistir. Benzer baska bir arastirma ise Isik (2018)
tarafindan ortaokul matematik 6gretmen adaylari ile gergeklesti-
rilmistir. Ogretmen adaylarinin tam sayilarda toplama ve ¢ikarma
problemleri kurma streclerinin incelendigi arastirmada katilimci-
larin toplama islemine nazaran ¢ikarma islemine yonelik problem
kurmada zorlandigi ortaya konulmustur.

Bu arastirmaya katilan 6gretmenlerin ¢odu c¢ikarma islemine
benzer sekilde carpma ve bolme islemlerini iceren problem kur-
makta zorlanmiglardir. Ogretmenler bu islemleri anlatirken kural
odakl 6gretim yapmay! tercih ettiklerini dile getirmislerdir. Bu
konuda Skemp (1978) okullarda genellikle matematiksel kural-
larin o kuralin arkasindaki gerekge sunulmadan verildigini dile
getirmistir. Kavramsal 6grenmenin dnemine vurgu yapan Skemp,
kurala dayali 6grenmenin sonucunda 6grencilerin cogunun iligki-
sel bir anlayis gelistirmekte zorlandiklarini ifade etmistir. Bununla
birlikte Willingham (2010) iki negatif sayinin garpiminin pozitif
oldugunu bilmekle sonucun neden bodyle oldugunu anlamanin
ayni sey olmadigini belirterek, kavramsal anlamaya dikkati ¢ek-
mistir. Yillar iginde kavramsal 6§grenmenin énemine vurgu yapan
pek cok arastirma yapilmistir (Henningsen & Stein, 1997; Kilcan,
2006; Kinach, 2002a, 2002b; Kutlu, 2018; Toluk-Ugar & Demir-
soy, 2010; Ulusoy & Cakiroglu, 2013). Buna ragmen glinimuzde
halen 6gretmenlerin kurala dayali bir gretim yaptiklari bu aras-
tirmada da goze garpmaktadir.

Shulman (1987) 6gretmenlerin sahip olmalari gereken alan bil-
gisinin yaninda pedagojik alan bilgisinin de dnemine dedinmek-
tedir. Shulman’a gére pedagojik alan bilgisi 6gretmenlerin konu
alan bilgilerini, 6gretmeye yonelik bilgileriyle nasil iligkilendir-
dikleriyle ilgilidir. Gergeklestirilen bu arastirmanin dikkat ¢eken
bulgularindan bir digeri 6gretmenlerin 6gretimde zorlandiklarini
ifade ettikleri tam sayilarda iglemler konusu ilgili olarak giinltk
yasam problemi kurmakta da zorlanmis olmalaridir. Bu baglamda
ogretmenlerin tam sayilarda dort isleme yonelik pedagojik alan
bilgilerinde, 6zellikle bu konuyu giinltik yasam problemleri ile ilis-
kilendirmeleri baglaminda sikintilar vardir.

Ogretmenlerin tam sayi 6gretiminde sinif igi pratiklerini belirle-
yen ve etkileyen dnemli bir diger unsur da kullandiklari materyal-
lerdir. Tam say! 0gretiminde kullanilan materyaller iki ana grupta
ele alinabilir; notrleme modeli (sayma pullari) ve sayr dogrusu
modeli (Lytle, 1994). Sayl dogrusu negatif sayilarin yon anlamina
vurgu yaparken, sayma pullari birbirini nétrleyebilen negatif ve
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pozitif degerdeki ¢cokluklari ifade eder. Buglin bu iki materyal de
ogretim strecinde kullanilmakta ve arastirmalara konu olmakta-
dir. Bu arastirmada derslerinde hangi materyali kullanmay: tercih
ettikleri sorusu lGizerinden 6gretmenlerin materyallerin etkililigine
dair goriigleri alinmaya calisiimistir. Ogretmenler sayma pullari ve
sayl dogrusu igin birbirlerinden farklilagan gortsler iletebilmigler-
dir. Ogretmenlerin cogu tam sayi 6gretiminde sayma pulu kulla-
nimina olumsuz yaklasirken, sayr dogrusu kullanimini daha etkin
bulduklarini ifade etmistir. Fakat programin 6gretime sunmus
oldugu gerceve ile 6§retmenin bu konudaki gorist arasinda fark
vardir. Ogretmenler tam say! 6gretiminde sayma pullarinin kulla-
nimini islevsel bulmasalar da 6gretim programinda yer aldigi igin
kullandiklarini ifade etmislerdir. Ogretimde sayma pulu kullandi-
gini ifade eden 6gretmenlerin bir kismi sayma pullarini sadece
toplama-gikarma islemlerinde kullanabildigini, carpma- bdlme
islemlerinde kullanamadigini da ifade etmistir. Benzer sekilde
Bozkurt ve Polat (2011) tarafindan yapilan bir arastirmada da
ogretmenlerin sayma pullarini, tam sayilarda toplama ve ¢ikarma
islemlerini modellemede kullandiklari, carpma ve bolme iglemle-
rini modellemede zorluk yasadiklari igin kullanmayi ¢ok fazla ter-
cih etmedikleri gorilmustar.

Literatlirde negatif tam sayilarin 0gretiminde sayr dogrusu
modelinin kullanilmasini éneren birgok ¢alisma vardir (Fischbein,
1987; Hativa & Cohen, 1995; Peled ve ark., 1989). NCTM (1989) ise
tam sayi 6gretiminde, 5-8. sinif dlizeyinde sayi dogrusunun kul-
laniminin daha etkin oldugunu vurgulamaktadir. Bununla birlikte
Van de Walle ve ark. (2014) 6grencilerin hem sayi dogrusunu hem
de sayma pullarini deneyimlemelerini onermistir. Ayni zamanda
NCTM’nin 2000 yilinda yayimlamis oldugu Okul Matematigi igin
ilkeler ve Standartlar raporunda tanimlanan temsil standardinda;
matematiksel fikirlerin ve iligkilerin ifade edilmesinde diyagram,
manipulatif, grafik, tablo ve sembollerin kullanilmasinin zengin-
ligine vurgu yapilir. Bir temsilden digerine gegisin, bir fikri derin-
lemesine anlamak i¢in dnemli bir yol oldugu ifade edilmistir. Tam
sayilar konusunda farkli modellerin kullanimi da bu baglamda
ele alinabilir. Buna benzer bir sekilde Cengiz ve ark. (2018) tam
sayllara iligkin kavramsal 6grenmenin insasinda, sayinin ordinal
ve kardinal deger ilkeleri ile bunlarla iligkili modellerin (sayr dog-
rusu ve sayma pulu) kullaniminin bir arada ele alinmasi gerektigini
ifade etmisledir.

Son olarak bu arastirmada kiiglik yagta tam sayi 6gretimine bas-
lanip baglamayacagdi konusunda 6gretmenlerin gortisl alinmistir.
Ogretmenlerin cogu kiiciik yasta (su anki 6gretim akisinin énce-
sinde bir kademede) tam sayi 6gretimine olumsuz yaklagmistir.
Bununla birlikte tam sayilarda iglemler konusu ile ginlik yagsam
iliskisi kurmakta zorlanmayan 6gretmenlerin, bu konunun 6gren-
cilerin glinlik yasam deneyimlerinden yararlanilarak daha kigik
yaslardan itibaren anlatilabilecegi distincesinde olduklari goril-
muUstlr. Benzer sekilde literatlirde de daha erken dénemlerde
tam sayl 6gretiminin baslamasi gerektigini savunan yaklagimlar
vardir. Bu yaklagimlara gore sezgisel olarak tam sayilarin varhiginin
daha erken yas kusaginda kavraniyor olusu temel alinarak, tam
sayl kavrami 6gretiminin ilkokul déneminde basglamasi gerek-
tigi savunulmaktadir (Cathcart ve ark., 2003; Galbraith, 1974;
Goldin & Shteingold, 2001; Hativa & Cohen, 1995; Murray, 1985;
Streefland, 1996s). NCTM (2000) 3-5’inci siniflarin sayr dogru-
sunu genigleterek negatif sayilari kegfetmelerini tavsiye etmistir.
2008 yilinda yayimlanan “ilkégretim Programlari ve Ders Kitapla-
rinin Degerlendiriimesi ve Dederlendirme Sonuglarinin Ortadgre-
tim ile Paylasiimasi Calistay Calisma Raporu’nda Umay ve Akkus;
“negatif” kavrami ile 6grencilerin ilkdgretim birinci kademede
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karsilagsmalarinin gereklioldugunu belirterek, tam sayilarda islem-
ler konusuna ise 6. sinif dlizeyinde baslanabilecegini vurgulamig-
lardir (Umay & Akkus, 2008'den akt. Isiksal-Bostan, 2009, s. 158).
Bu calismada bu gorislere benzer egilimde olan 6gretmenlere
ulasiimistir. Buna karsin 6gretmenlerin dnemli bir bolim konu-
nun 6grencilere adir ve soyut gelecegini, 6grencilerin ilkokulda su
an mevcut olan konulari dahi tam olarak 6grenemediklerini ifade
etmislerdir. Bu nedenle tam sayi 6gretiminin 6 ve 7. sinif dlizeyine
uygun oldugunu belirtmislerdir.

Oneriler

Arastirmanin bulgularina dayanarak 6gretmen yetistiren kurum-
lar, egitim politikacilari ve arastirmacilar i¢in asagidaki 6nerilerde
bulunulabilir:

o Ogretmenlerin alan ve pedagojik alan bilgilerinin gelisimi igin
hizmet ici egitimler dizenlenmelidir. Bu egitimler problem
kurma, 6gretimi glinliik hayat ile iligkilendirme ve materyal kul-
lanma bagliklariniicermelidir.

o Egitimleri sirasinda 6gretmenlere ve 6gretmen adaylarina kav-
ramsal anlamanin énemi vurgulanmalidir.

o Klglk yasta tam sayi 6gretiminin ortaokul 6grenmesini kolay-
lagtiracagini belirten 6gretmenler bulunmaktadir. Bu 6gret-
menler gocuklarin sezgisel 6grenmelerine yonelik gdzlemlerine
de deginmislerdir. Kliglk yasta tam sayi 6gretimine iliskin yeni
arastirmalar yapilabilir. TUrkiye alan yazininda bu tir ¢alismala-
rin sayisi gok azdir.

Etik Komite Onayi: Bu calisma 2020 yilindan 6nce yapilmistir. 2020
yilindan 6nceki ¢aligmalarda etik kurul onayr istenmemektedir.
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Extended Abstract

Purpose

In this study, researchers conducted interviews with elementary mathematics teachers to get their opinions about the concept of inte-
gers and teaching process on integers. The aim of this study was to investigate the teachers’ perception of integers, teaching experi-
ences, and attitudes about teaching integers at lower ages. The aim was also to check whether they can pose four operation problems
with integers. The research questions are given below:

1. What are teachers’ perception of integers?

2. What are teachers’ experiences while teaching integers?

3. What are teachers’ opinions about teaching integers at lower ages?
4. What are teachers’ ability of posing problems with integers?
Methods

This study is a qualitative research. The study group consists of 18 elementary mathematics teachers working in different schools in
Ankara. The maximum diversity sampling was used in this research. We selected our sample considering the seniority of the teachers
and the university they graduated from. Data were obtained with a semi-structured interview form developed by the researchers and
consisting of open-ended questions. The research was carried out in the second semester of the 2016-2017 academic year. The inter-
views made by the researchers lasted an average of 30 minutes. Audio recordings were taken with the permission of the interviewees.
Audio recordings were transcribed and converted into written form. The content analysis method was used for the questions in the
interview form, except for the questions under the title of “problem posing.” In the answers given to the questions under the title of
problem posing, firstly, whether the problems contain the relevant operation correctly or not was descriptively coded. Then, the prob-
lems that included the correct and incorrect operations were analyzed by content analysis.

Results

Integers and Teaching Relations
Teachers considered that the concept of integers is easy for students if it is related with daily life. However, they considered that the
operation with integers, especially subtraction, is difficult for students.

Teaching Process and Teacher Experience

All teachers said that they used the daily-life examples while teaching integers. Teachers’ most frequently used daily-life examples were
debt-credit and profit-loss relationships. Sixteen teachers stated that they used the number line and 14 teachers stated that they used
the counters while teaching. In addition, the teachers who had not attended the sixth-grade classes for a long time were not sure when
students first encountered the subject of integers. They also said that they taught the subject of integers again in the seventh grade,
assuming that the students had not encountered integers before.

Problem Posing

Teachers were asked to pose daily-life problems related to addition, subtraction, multiplication, and division operations, especially
involving negative numbers. Of the 18 teachers participating in the research, 17 of them were able to pose problems involving addition,
7 subtraction, 8 multiplication, and 7 division related to daily-life situations.

Teaching Integers at an Early Age
Teachers were asked whether the teaching of integers could be started at an early ages by using the intuitive learning of the students
from their daily-life situations. While seven of the teachers approached this idea positively, 11 of them approached it negatively.

Discussion and Conclusion and Recommendations

Teachers generally thought that students have difficulties with making sense of negative numbers and operations with negative num-
bers. They stated that integer is an easy subject for children if it is related to daily life.However, we observed that they had difficulty in
posing daily life problems except for the problems involving addition. Although teachers emphasized the relationship between daily life
and integer, they had difficulty in posing daily-life problems, except ones related to addition. Also, teachers mostly preferred to pose
problems involving the debt—credit relationship. Moreover, teachers used well-understood expressions in addition problems. However,
they preferred to explain the context of the problem in other operations as they could not express question statements.

Most of the teachers stated that they found number lines more effective than counters. In addition, teachers also said that they can only
use counters in addition and subtraction operations and not in multiplication and division operations.

Lastly, teachers who have a positive attitude about teaching integers at early ages stated that students can learn integers at fourth- or
fifth-grade levels if the teaching is associated with real-life experiences. Also, these teachers are the teachers who do not have difficulty
in posing problems with integers.

Based on the findings of the study, the following recommmendations can be made for teacher training institutions, education politicians,
and researchers:



« In-service training should be organized for the development of teachers’ field and pedagogical content knowledge. These trainings

should include problem posing, associating teaching with daily life and using materials.

« Studies can be conducted that include teachers who experience teaching integers at an early ages. The number of such studies in

the Turkish literature is very few.

EK1

1.

Tam Say1 - Ogretim iligkisi
a) Tam sayl konusunun matematik dersindeki yerine dair ne diisiintiyorsunuz? Zor bir konu mu? Yoksa kolay bir konu mu?
b) Tam sayi kavrayamayan 6grencileriniz oluyor mu? Oluyorsa bu 6grenciler ne gibi sikintilar yagiyor?

Ogretim Stireci- Kendi Deneyimi
a) Tamsayi 6gretimine kaginci sinifta bagliyorsunuz?
b) Tamsayi 6gretiminde herhangi bir arag kullaniyor musunuz?
o Eger kullaniyorsa; ne tir araglar kullaniyorsunuz?
o Eder kullandigr ara¢ say1 dogrusu ya da sayma pullari ise;
o Sayi dogrusunun (sayma pulunun) etkin bir arag oldugunu distinlyor musunuz?
» Neden etkili? veya Neden etkili degil?
» Hangi konularda bu araci kullaniyorsunuz?
« ikisini birden kullaniyorsa; hangisi daha etkin bir aragtir? Neden?
o Tam sayI 6gretiminde glnlik hayat problemleri kullaniyor musunuz?
o Kullaniyorsa; bu problemlerin igerikleri genellikle hangi durumlari kapsamakta?

Problem Kurma

a) Tam sayilarda toplama iglemi ile ilgili problem 6rnegi verir misiniz?
b) Tam sayilarda ¢ikarma islemi ile ilgili problem 6rnegi verir misiniz?
c) Tam sayilarda carpmaislemiile ilgili problem ornegi verir misiniz?
d) Tam sayilarda bolme iglemiile ilgili problem 6rnegi verir misiniz?

Kiigiik Yaglarda Tam say1 Ogretimi
a) Tam sayi 6gretimi sizce kliglik yaglarda baglayabilir mi? Baglanirsa ne zaman baglanabilir?
» Neden 6gretime daha erken baglanabilir?
b) OgFretmenin yaniti ortaokulla sinirl kalirsa;
o Tam say! 6Gretiminin ilkokulda 6gretilebilecedine dair galigmalar var. Bu konuda ne distintyorsunuz?
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Geometri Basarisi Uzerine Yapilmis ve
Ulusal Tez Merkezi’nde Bulunan Tezlerin
icerik Analizi

Content Analysis of Thesis Made on the Success of
Geometry and at the National Thesis Center

6z

Bu arastirmada, geometri basarisi ile ilgili lisansustl galismalari gesitli boyutlarda inceleyerek
konuya yonelik genel edilimin ortaya konulmasi amaglanmistir. Arastirmada betimsel icerik analizi
teknigi kullaniimistir. Calisma orneklemini 47 lisansilstu tez ¢alismasi olusturmaktadir. Ulagilan
tezlerin her biri icerik analizine tabi tutulmus; kiinye, tez tird, amag, yontem, ornekleme teknik-
leri, veri toplama araclari, sonug ve oneriler olmak lizere yedi kategoride verilere ulagilmistir. Elde
edilen sonuglara gore; konu ile ilgili 2020 yili disinda her yil en az bir tez ¢alismasi yapildigi, tezle-
rin cogunlugunun yiksek lisans tezi oldugu ve konu ile ilgili az sayida Universitede tez calismasi
yapildigi gorilmustir. Ayrica, tezlerin anahtar kelimeler kisminda zengin bir kelime dagdarcigina
sahip oldugu ve ingilizce tez sayisinin oldukga distik oldugu anlagiimistir. Bunun yaninda, incele-
nen tezlerde cogunlukla ortaokul ve lise 6grencileriile calisildig, rasgele ve uygun 6rnekleme tek-
niklerinin siklikla tercih edildigi ve galismalarin cogunlukla deneysel yontemlerle gerceklestirildigi
gorilmustir. incelenen tezlerde cogunlukla cagdas dgretim ydntem-teknikleri, somut materyal-
ler ve egitsel yazilimlarin geometri basari Uzerindeki etkileri incelenmis, bunlarin olumlu etkileri
ortaya konulmustur.

Anahtar Kelimeler: Geometri, geometri basarisi, akademik basari, icerik analizi

ABSTRACT

In this research, it is aimed to reveal the general tendency toward the subject by examining the
graduate studies related to geometry achievement in various dimensions. Accordingly, descrip-
tive content analysis technique was used in the research. The study sample consists of 47 post-
graduate thesis studies. Each of the theses was subjected to content analysis and data were
obtained in seven categories: imprint, type of thesis, purpose, method, sampling techniques,
data collection tools, and results and suggestions. According to the results obtained, it has been
observed that at least one thesis study has been made on the subject every year, except for 2020,
the majority of theses are master’s thesis, and a few thesis studies have been carried out in a
few universities on the subject. In addition, it has been understood that the theses have a rich
vocabulary in the keywords section and the number of theses in English is quite low. In addition,
it has been seen that mostly middle school and high school students were studied in the theses
examined, random and convenient sampling techniques were frequently preferred, and the stud-
ies were mostly carried out with experimental methods. In the theses examined, the effects of
contemporary teaching methods-techniques, concrete materials, and educational software on
geometry achievement were examined and their positive effects were revealed.

Keywords: Academic achievement, content analysis, geometry, geometry achievement

Giris
GUnUmUz bilgi ve teknoloji gaginda bilgiye ulasan, ulastigi bilgiyi etkin bir sekilde kullanarak karsilag-
tig1 problemler icin uygun ¢ozidm yollari gelistirebilen nitelikli bireyleri yetistirmek egitimde 6n plana
ctkmaktadir. Bu stregte tim disiplinlerle iligkili ve evrensel bir dil olan matematik énemli yere sahip-
tir. Clnkl matematik, glinlik hayattaki ve birgok bilim dalindaki problemlerin ¢ozilmesi icin Gnemli
bir disiplin olmasinin yani sira dnemli bir disiplinlerarasi bilesendir. Ginimuzde, matematigi anlayan
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ve matematik yapanlarin, gelecegini sekillendirmede daha fazla
segenede sahip oldugu bilinmektedir (MEB, 2006). Bununla bir-
likte bilimsel ilerlemede her alan igin bir bagvuru kaynadr olan
matematik, temel egitimin en énemli yapitaglarindan birisi olup
hemen hemen tim o6gretim programlarinda ve derslerde yer
almaktadir (Altun, 2002; Umay, 2003). Matematik 6gretim prog-
ramlarinin ve matematik egitiminin énemli alt 6grenme alan-
larindan biri ise geometridir (National Council of Mathematics
Teachers [NCTM], 2000).

Geometri, matematigin nokta, dogru, diizlem, diizlemsel sekil-
ler, uzay, uzaysal sekiller ve bunlar arasindaki iliskilerle geomet-
rik sekillerin uzunluk, agl, alan, hacim gibi dlgtlerini konu edinen
ve glnllk hayatta kullanilan énemli dallarindan birisidir (Baykul,
2002). Fiziksel dinyay sekil, yer ve konum agisindan inceleme
olanagi saglayan geometri ve geometrik diisinme matematigin
gelisimine onemli katkilar saglamaktadir (Olkun & Ugar, 20086).
GUnlUk hayatta karsilagilan siklikla kullanilan egyalarin ve doga-
daki varliklarin bir geometrik sekle sahip olmasi, gesitli bilim dalla-
rinda geometrik sekiller ve cisimlerin kullaniimasi, matematiksel
model olusturmada ve problem ¢ozmede geometrik diistinceler-
den yararlaniilmasi geometrinin egitimdeki yerini 6n plana gikar-
maktadir (Altun, 2004).

Geometri 6gretimi, matematiksel gelisime ve biligsel beceri geli-
simine katki saglama niteligine sahiptir (Clements & Sarama,
2011). Geometri sayesinde 6grencilerin problemleri analiz ede-
bilme, ¢ozebilme ve matematikile yagsam arasinda bag kurabilme-
sini saglayacak bir bakis agisi olusturdugu bilinmektedir. Bununla
birlikte geometri, geometrik gésterimler sayesinde matematigin
soyut kavramlarinin anlagilmasinda yardimci olmaktadir (Dua-
tepe, 2000). Ancak, matematik ve matematigin bir dal olan geo-
metrinin bu kadar dnemli oldugu bilinmesine karsin 6grencilerin
bu derslerde pek cok zorlukla karsilastigi bilinmektedir (Unli,
2014; Yenilmez & Uygan, 2010). Bu baglamda, geometri ile ilgili
ogrenmelerin ve geometri 6gretiminin gelistirilmesi agisindan,
geometri basarisina etki eden faktorlerin belirlenmesine yonelik
calismalar 6nem tagimaktadir (Unlii, 2014). Bu kapsamda énce-
likle geometri basarisina iliskin var olan ¢alismalarin objektif ola-
rak degerlendirilmesinin gerektigi sdylenebilir.

ilgili alan yazin incelendiginde, 6grencilerin geometri basarilarinin
incelendigi pek gok galismaya rastlanmaktadir (Alex & Mammen,
2012; Bal, 2012; Fidan & Turnukli, 2010; Gul, 2014; Kirig, 2008;
Meng &Idris, 2012; Mullis ve ark., 2012; Mullis ve ark., 2004; Osma-
noglu, 2019; Ozsoy & Kemankasli, 2004; Ubuz, 1999; Vatansever,
2007; Yenilmez & Yasa, 2008). Bu galismalarda elde edilen sonug-
lar hem dlkemizde hem de yurt disinda 6grencilerin geometri
basarilarinin beklenenden distk oldugunu ortaya koymaktadir.
Ogrencilerin bilissel ve uzamsal yeteneklerinin gelisimine énemli
dlzeyde katki saglayan geometri 6gretiminin gelistirilmesi agi-
sindan nitelikli bilimsel ¢alismalara gereksinim duyulmaktadir. Bu
tarz calismalarin yapiimasinin 6n kosulu olarak konu ile ilgili yapi-
lan tlim arastirmalara ulagmak, galisilan ve galisiimayan durumlari

tespit etmek ve sonuglarini karsilastirmak gerekmektedir. icerik
analizi calismalari belli bir konudaki verilerin sistematik bir sekilde
incelenmesini ve analiz edilmesini amaglayarak konu ile ilgili egi-
limleri ortaya koyan ve bu sayede arastirmacilara isik tutan aras-
tirma tdrleridir.

Hsieh ve Shannon (2005) igerik analizini, temalar veya ortnttle-
rin belirlenmesi ve sistematik bir sekilde kodlanmasi yoluyla veri-
lerin iceriginin 6znel bir sekilde yorumlanmasini amagclayan nitel
bir yéntem olarak tanimlamislardir. icerik analizi pek gok alanda
(siyaset bilimi, psikoloji, tarih, dil bilimleri vb.) kullaniimasina rag-
men siklikla sosyal bilimlerde kullanilan bir arastirma yontemidir
(Krippendorff, 2013; Prasad, 2008). igerik analizi arastirmalari,
konu ile ilgili yapilan ¢alismalarin konulari, nicelik ve nitelikleri,
yontemleri ve teknikleri agisindan dederlendiriimesine, boylece
konu ile ilgili egilimlerin tespit edilmesine imkan tanimasi baki-
mindan oldukca 6nemlidir (Selguk ve ark., 2014). icerik analizi
ayrica, sozel-yazil verilerin derinlemesine incelenmesiyle kav-
ramlarin, ilkelerin, tutumlarin, inanglarin ve incelenen tim bile-
senlerin analiz edilmesine yardimci olarak, konu ile ilgili dnemli
bilgiler elde etmeye yardimci olmaktadir (Tavsancil & Aslan,
2001). Bu yonuyle icerik analizi ¢aligmalary, ilgili alanda yapila-
cak calismalara ve arastirmacilara isik tutmasi (Cohen ve ark.,
2013) ve alan egitiminin gelismesi (Apaydin, 2009) acilarindan da
onemli gorilmektedir.

Geometri alaninda Ullkemizde yapilan galigmalar genel olarak
incelendiginde bazi icerik analizi calismalarina rastlanmaktadir.
Bu calismalarla ilgili bilgiler Tablo 1'de sunulmaktadir;

Tablo 1'de gorildigu gibi geometri alaninda tlkemizde yapilan az
sayida icerik analizi galismasina rastlanmistir. Ozellikle lisanstisti
calismalarin, Ulkelerin akademik ve sosyal hayattaki ilerlemele-
rinde dnemli bir role sahip oldugu (Balta & Kanbolat, 2020) disu-
nildiglinde, bu arastirmalara yonelik igerik analizi galigmalarinin
onemli sonuglar sunabilecegi aciktir. Tablo 1'de tezlerin ele alin-
did iki icerik calismasi gortilmesine karsin, 6grencilerin geometri
basarisi ile ilgili herhangi bir icerik analizi ¢alismasina ulagilama-
mistir. Benzer sekilde konu ile ilgili yurt disi literatir de incelen-
mistir. Geometriye yonelik sadece (¢ adet (Chan & Leung, 2014;
Trimurtini ve ark., 2022; Uwurukundo ve ark., 2021) icerik analizi
calismasina ulasiimis olmasina karsin bu galismalarin higbirinde
tezlerin incelenmedigi, blylk oranda makalelere yonelik deger-
lendirmeler yapildigi gorilmustir. Dolayisiyla, bu arastirmanin bu
yondeki eksikligi karsilamasi beklenmektedir. Ulkemizde dgrenci-
lerin geometri basarisi ile ilgili ciddi sorunlar yasandigi distndil-
diginde konu ile ilgili yapilmis lisansisti ¢alismalarin bitincdl
bir bakis agisi ile incelenmesinin mevcut durumu ortaya koymasi
ve arastirmacilara yol gosterici olmasi agisindan énemli katkilar
saglayabilecegi dustntlmektedir.

Bu arastirmada, Krippendorff (2004) tarafindan ortaya atilan ige-
rik analizi yonteminin bilesenlerinden yararlanilarak olusturulan
ve Sekil 1'de belirtilen yol izlenmigtir

Tablo 1.

Geometri Alaninda Ulkemizde Yapilan Igerik Analizi Calismalarindan Ornekler

Arastirmaci(lar) Calismanin Bashgi

Calisma Tiri

Aslan ve Arnas (2007)
Simsek ve Yasar (2009)
Kedikli ve Katranci (2021)

Okul Oncesi Egitim Materyallerinde Geometrik Sekillerin Sunulusuna iliskin icerik Analizi Makale
Geogebra ile ilgili Lisansiistti Tezlerin Tematik ve Yontemsel Egilimleri: Bir icerik Analizi Makale
Geometrik Diiglinme Diizeyleri ile lgili Tezlerin Betimsel icerik Analizi Makale
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1)Orneklemi
1)Arastirmanin
tasarlanmasi belirlenmesi
[ J [ J (J (]
1) Kategori 1)Kayit
sisteminin 2)Kodlama

olusturulmasi

Sekil 1.
Icerik Analizi Yénteminin Bilesenleri.

Sekil 1'de gorildlgu gibiicerik analizi yonteminin ilk asamasi aras-
tirmanin tasarlanmasidir. Aragtirmanin tasarlanmasi siireci, arag-
tirmanin problem durumu, amaci ve alt problemleri asamalarini
icermektedir. Bu aragtirmanin amaci, geometri basarisina yonelik
yapilan lisansUstu tezlerin kapsamli bir sekilde incelenmesidir. Bu
amag dogrultusunda arastirmanin problemi “‘geometri basarisina
yonelik lisansUstU tezlerin gesitli kriterlere gore dagilimlari nasil-
dir?” olarak tanimlanmistir. Arastirma problemine daha detayli
cevaplar bulmak icin asagidaki alt problemlere cevap aranmistir.
Geometri basarisi ile ilgili yapilan lisanslstu tezlerin,

Yillara gore dagilimi nasildir?

Anahtar kelimelerin kullanim sikligina gore dagilimi nasildir?
Tez tlrline gore dagilimi nasildir?

Yazim diline gore dagilimi nasildir?

Yapildiklari Gniversitelere gore dagilimi nasildir?

Yapilma amaglarina gore dagilimi nasildir?

Orneklem cesitliligi, srnekleme biiyiiklikleri ve drnekleme modellerine
gore dagilimlari nasildir?

Bilimsel arastirma tiirlerine, yontemlerine ve kullanilan desenlere gore
dagilimi nasildir?

Veritoplama araglarina gore dagilimlari nasildir?
Ulagilan sonuglara gore dagilimlari nasildir?

Yapilan 6nerilere gore dagilimlari nasildir?

Arastirmanin Sinirhliklari

Bu arastirma, YOK Ulusal Tez Merkezi'nde yayinlanmakta olan 47
adet tez galismasiyla sinirhdir. Bu ¢alismalar EK 1'de ayrintili bir
sekilde gosterilmistir. Bu galismaya geometri basarisiyla ilgili
yapilmis olan fakat erisime acik olmayan lisansUstU calismalar ile
makaleler ve bildiriler dahil edilmemistir. Calismalarin bagliginda,
Ozetinde veya anahtar kelimesinde “geometri basarisi” bulunan
veya herhangi bir geometri konusu ile ilgili akademik basarinin
incelendigi tez calismalari bu arastirmanin kapsamina alinmistir.

Yontem

Arastirma Deseni

Bu arastirmada geometri basarisi konusu ile ilgili yapilan lisan-
slistl tez caligmalarinin gesitli kriterlere gore ozelliklerini ortaya
koymak amaclandigindan nitel arastirma yontemlerinden biri

kiinye tez tiird amag

Sekil 2.
Arastirma verilerinin siniflandiriimasinda kullanilan kategoriler.
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yontem

1) Verilerin
Duzenlenmesi
ve Analizi

1) Sonuglarin
yorumlanmasi

1)Bulgularin
olugturulmasi

olan icerik analizi ydntemi kullanilmistir. icerik analizi, herhangi
bir konu ile ilgili var olan verileri analiz etmek ve anlamini yorum-
lamak icin mevcut olan nitel aragtirma yontemlerinden bir tane-
sidir (Schreier, 2012). Bu yontem ayni zamanda dokiiman analizi
yontemi olarak da bilinmektedir (Elo & Kyngas, 2008). Dokliman
analizinde arastirilan konu, olgu ya da olaylar hakkinda bilgi ice-
ren yazill materyallerin analizi hedeflenmektedir (Yildirim & Sim-
sek, 2018). Altheide (1996) dokliman analizi slirecini arastirmaya
dahil edilecek doklimanlarin kriterlerini belirleme, dokiiman ve
veri toplama, temel analiz alanlarini belirleme, dokiimani kod-
lama, dogrulama ve analiz etme olarak siiflandirmistir (Kiral,
2020). icerik analizi calismalari, betimsel icerik analizi, tematik
icerik analizi ve meta analiz olmak Uzere Ug tipte yapiimaktadir
(Tabuk ve ark.,2018). Betimsel icerik analizi, bir konu ile ilgili calig-
malardaki genel egilimleri ve sonuglarin tanimlayici bir boyutta
dederlendiriimesini iceren tirde calismalardir (Calik & Sozbilir,
2014).Bu galismada da geometri basarisiyla ilgili yapiimig olan
tezlerin bazi 6zelliklere gore incelenmesi ve genel egilimin belir-
lenmesi amaclandigindan betimsel icerik analizi yéntemi tercih
edilmigtir.

Kategori Sisteminin Olusturulmasi

icerik analizi arastirmalarinin en &nemli asamalarindan birisi
arastirma problemine uygun kategorilerin olusturulmasi ve
tanimlanmasidir (Gilingir, 2017; Yildirnm, 2015). Bu asamada
ozellikle arastirmanin amacina uygun ve anlamli kategoriler
olusturulmasi gerekmektedir. Bilgin (2014), kategorilestirme igle-
minin daha 6nce baska arastirmalarda belirlenmis kategorilerin
alinmasi yoluyla, bunun gerceklestirilememesi veya belirlenen
kategorilerin uygun goérilmemesi durumunda yeni kategoriler
olusturularak yapilabilecegini belirtmistir. Bu arastirmada, ben-
zer caligsmalarda belirlenmis bu calismaya uygun kategorilerin
alinmasinin yani sira yeni kategoriler de olusturulmustur. Buna
gore, arastirma kapsaminda elde edilen veriler 7 kategoride ele
alinmistir (Sekil 2)

Arasgtirma verilerinin siniflandiriimasinda kullanilan kategoriler-
den biri olan “klinye” anahtar kelimeleri, tezin yayin yilini ve yazim
dilini icermektedir.

Arastirmanin Orneklemi

Arastirmanin 6rneklemi, amagli 6rnekleme ydntemlerinden biri
olan olglt ornekleme yontemi kullanilarak yapilmistir. Bu kap-
samda Tirkiye'de 2002-2021 yillari arasinda geometri basarisi

veri
toplama
araglari

ornekleme
yontemi

sonug ve
oneriler
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ile ilgili yapilmig ve YOK Tez Merkezi'nde yayinlanan tezlere ulasil-
maya ¢aligiimistir. Bu galismada daha dnce ifade edilen sebeplerle
Ulkemizde geometri basarisina yonelik yazilmis tezleri incelemek
amaglanmistir. LisansUstl enstitllerin tamamlanan tim tezleri
YOKe bildirdigi ve bu tezlerin YOK Ulusal Tez Merkezi'ne aktaril-
dig1 bilindiginden en gtvenilir veri kaynaginin bu merkez oldugu
distnllmustdr. Calismalarin baslk, anahtar kelimeler ve 6zet
kisimlarinin taranmasi siirecinde Tiirkge ve ingilizce olarak “geo-
metri basarisi,” “geometri egitimi” ve “akademik basar1” anahtar
sozciklerinden yararlaniimistir.

CGalisma kapsamina alinacak tezlerin segiminde kullanilan olgttler
Sekil 3'te gosterilmektedir.

Sekil 3'te goruldugu gibi geometri basarisina yonelik herhangi bir
tezin bu galismada incelenebilmesi i¢in tam metnine ulasiima-
sina dikkat edilmistir. Ulusal Tez Merkezi'nde yapilan aramalarda
2002 yili 6ncesi tezlerin tam metinlerinin izin, yazar tarafindan
kisitlama vb. nedenlerle yer almadigi gérilmustdr. Ayrica, yapilan
taramalar 2022 yili yani tamamlanmamis bir yil icerisinde ger-
ceklestirildiginden bu yila ait tezler rnekleme dahil edilmemistir.
Dolayisiyla, belirlenen kriterlere gore yapilan tarama sonucunda
47 tane teze ulasiimistir.

Veri Toplama Araci

Arastirma kapsaminda, ulagilan galismalarin degerlendirilmesi
icin arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Tez Siniflama Formu”
kullanilmistir. Form gelistirilirken ilgili alanyazinda gesitli aras-
tirmacilar tarafindan gelistirilmis siniflama formlarindan yararla-
nilmistir (Baz, 2017; Celik, 2017; Ciltas ve ark., 2012; Kurtoglu &
Seferoglu, 2014; S6zbilir & Kutu, 2008). Olusturulan formda veri-
ler yedi temel kategori altinda toplanmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik Calismalar

Gegerlik kavrami genel olarak bir dlgme aracinin dlgmeyi amag-
ladigi 6zelligi dogru olarak olcebilme derecesi olarak tanim-
lanmaktadir (Carmines & Zeller, 1979; DeBlassie, 1974; Karasar,

[ YOK Tez Merkezi’nde yayinlaniyor mu? ]»HAYIR->

|
EVET

Y

Caligmalarin baslk, anahtar kelimeler
veya 6zet kisimlarinda “geometri
basarisi” ya da “akademik basan”

sozciikleri bulunuyor mu?

HAYIR->

[
EVET

Calismanin tam metnine ulasilabiliyor
mu? HAYIR-pp»

[
EVET

Arastirmaya )
dabhil et!
Sekil 3.

Arastirma kapsamina alinan tezlerin segiminde kullanilan olgitler.

2000). Bir 6lgme araci ancak 6lgmek istedigi 6zelligi/davranigi
baska herhangi bir 6zellikle karistirmadan tam ve dogru olarak
Olcebiliyorsa gecerli olarak degerlendirilebilmektedir. Potter ve
Levine-Donnerstein (1999) igerik analizi galigmalarinda gecger-
ligin saglanmasi icin oncelikle bir kodlama semasi gelistiril-
mesini ve kodlayicilarin belirlenmis standartlar dogrultusunda
kodlama yapmalarini 6nermiglerdir. Bu arastirma kapsaminda,
kodlama sirecine gegilmeden once arastirmacilar tarafindan
daha onceden belirlenen kategorilere bagli olarak siniflama
formu olusturularak bir kodlama semasi gelistirilmistir. Gelis-
tirilen form matematik egitimi alanindan 4 ve 6lgme-degerlen-
dirme alanindan 2 olmak Uzere toplam 6 uzmanin gorislerine
sunulmustur. Uzmanlardan gelen gorisler dogrultusunda
gerekli dlizeltmeler yapilarak form son haline getirilmistir. Boy-
lece arastirmacilarin ortak bir formda kodlama yapmalari sag-
lanarak kodlama iglemi belli bir standarda sokulmustur. Ayrica,
her bir arastirmaya iligkin yapilan kodlama diger arastirmaci
tarafindan kontrol edilerek kodlayici hatasi en aza indirgen-
meye calisiimistir.

Guvenirlik, belirli bir veri grubunun kararlilik, tekrarlanabilirlik ve
dogruluk boyutlarinda kabul edilebilirligini ortaya koyan bir kav-
ramdir. Bagka bir deyisle, glvenirlik veri grubunun olgimden,
veri toplama aracindan ve arastirmacidan bagimsiz olarak elde
edildiginin glivencesidir (LeCompte & Goetz, 1982). Bolognesi ve
ark. (2017), bir bilimsel ¢alismanin yayinlanabilmesi i¢in arastirma
verilerinin bagimsiz goézlemciler tarafindan degerlendirilmesi
durumunda yeterli bir uyusumun ortaya gikmasi gerektigini ifade
etmislerdir. Boyle bir uyusumun ortaya ¢itkmamasi durumunda
arastirmanin yetersiz ve glvenilmez olarak nitelendirilebileceg
ini belirtmislerdir. Buna gore, icerik analizi ¢alismalarinda yapil-
masl! gereken glvenirlik galismalarindan birisi kodlayicilar arasi
glvenirliktir.

Krippendorff (2013), kodlayicilar arasi glvenirligin artiriimasi igin
slirece kodlama planini yapan arastirmacilar diginda, kodlama
yapacak farkliaragtirmacilarin da dahil edilmesini 6nermistir. Buna
gore, bu arastirmada kodlayicilar arasindaki glivenirligin belirlen-
mesi slrecinde arastirmacilar diginda iki uzmandan da destek
alinmistir. Bolognesi ve ark. (2017), kodlayicilar arasi glvenirligi
etkileyen bir diger faktériin de kodlama yapacak arastirmacila-
rin kalitesi ve uzmanlhgi oldugunu ifade etmislerdir. Krippendorff
(2013), kodlama 6ncesinde, arastirmacilar igin kodlama planinin
uygulandidi, tartisildigi ve gerekli dlizeltmelerin yapildidi bir egi-
tim slireci onermektedir. Buna gore, arastirmanin kodlama stireci
oncesinde 6rnekleme dahil edilen galismalar igerisinden rasgele
10 caligma segilerek dort arastirmaci tarafindan belirlenen genel
cergeve kapsaminda degerlendirilmeleri saglanmistir. Bu stiregte
arastirmacilarin ortak bir kodlama anlayisi kazanmalari saglan-
maya galigilmistir.

Verilerin Kodlanmasi ve Analizi

Yildirim ve Simsek (2013), icerik analizinin asamalarini (i) veri-
lerin kodlanmasi, (ii) temalarin bulunmasi, (iii) verilerin kod-
lara gore diizenlenmesi ve (iv) bulgularin yorumlanmasi olarak
siralamiglardir. Bu baglamda veri analizinin ilk asamasinda,
arastirma kapsaminda elde edilen veriler dnceden belirlenen
kategoriler cercevesinde kodlanmistir. Veri kodlama iglemi
oncelikle arastirmacilar tarafindan olusturulan siniflama formu
Uzerinde gergeklestirilmistir. Buna gore, ulasilan 47 galisma,
iki arastirmaci tarafindan ayri ayri degerlendirilmis ve sinif-
lama formlarina islenmistir. Bu kapsamda incelenen galismalar
A1, A2, A3, ..., A47 seklinde kodlanmistir ve analiz slirecinde bu

Educational Academic Research 2023 (50): 74-89 | doi: 10.5152/AUJKKEF.2023.22154



78

kod numaralar kullaniimigtir. Formlar Nvivo 12.0 paket progra-
mina aktarilarak igerik analizi yoluyla analiz edilmis ve temalar
olusturulmustur. Silverman (2013), icerik analizi calismalarinda
verilerin sunulmasina yonelik onerileri dikkate alinarak elde edi-
len bulgular frekans ve ytzdeler kullanilarak tablo ve grafikler
yardimiyla sunulmustur.

Etik ilkeler

Bu calismada insan katilimci bulunmadigindan herhangi bir etik
onay! alinmasina gerek gorilmemistir.

Bulgular

Bu bolimde geometri basarisi ile iligkili, 2002-2021 yillari ara-
sinda Ulusal Tez Merkezi tarafindan yayinlanmis tam metnine
erisilen tezlerin analizine iligkin bulgulara yer verilmistir. Verilerin
analizi sonucunda elde edilmis olan bulgular, arastirma problem-
leri dogrultusunda sunulmustur. Arastirmanin birinci alt prob-
leminde belirtilen “Geometri basarisi ile ilgili yapilan lisansUstl
tezlerin yillara gore dagilimi nasildir?” sorusuna iligkin elde edilen
bulgular Sekil 4'te gosterilmektedir.

Sekil 4 incelendiginde, YOK Tez Merkezi'nde 2002 yilindan itiba-
ren geometri basarisiile ilgili tezlerin bulundugu, 2020 yili diginda

her yil konu ile ilgili en az bir tez ¢alismasi yapildigi gorilmustdr.
Konu ile ilgili en fazla (f="5) tez ise 2012 yilinda sunulmustur.

Arastirmanin ikinci alt problemi ise “Geometri basarisi ile ilgili
yapilmis tezlerin anahtar kelimelerin kullanim sikli§ina gore dagi-
limi nasildir?” seklindedir. Bu alt probleme iliskin veriler Sekil 5'te
kelime bulutu ile sunulmaktadir;

Sekil 5teki kelime bulutu incelendiginde geometri basarisi
Uzerine yapilan tez galismalarinda basari, geometri 6gretimi,
geometri sketchpad, uzamsal yetenek, somut modeller kelime-
lerinin siklikla tercih edildigi, bunlarin yaninda matematik egi-
timi, geogebra, oyun, cabri 3D, etkinliklerle 6gretim, Ustlin zekali
birey, U¢ boyutlu cisim, kalicilik gibi kelimelere de yer verildigi
gorilmektedir.

Arastirmanin UglnclU alt problemi “Geometri basarisi ile ilgili
yapilmis tezlerin tirlerine gore dagilimi nasildir?” seklindedir. Bu
alt probleme iliskin veriler Sekil 6'da sunulmaktadir;

Sekil 6’dan gorildigl lzere bu arastirmada incelenen lisan-
slistl caligmalarin 42si ylksek lisans tezi, besi ise doktora tezi-
dir. Bu durum “geometri basarisi” ile iligkili incelenen ¢alismalarin
cogunlugunun (f=42; %89) ylksek lisans tezi oldugu, konu ile

0
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Incelenen Calismalarin Yillarina Gére Dagilimlari.
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m Yiiksek Lisans

m Doktora

o

Sekil 6.
Incelenen Calismalarin Tirlerine Gére Dagilimi.

ilgili doktora galismalarina ise fazla agirlik verilmedigi (f=5; %11)
gorilmektedir.

Arastirmanin dordincl alt problemi ise “Geometri basarisi
ile ilgili yapilmis tezlerin yazim dillerine gore dagihmi nasil-
dir?” seklindedir. Bu alt probleme iligkin veriler Sekil 7°de
sunulmaktadir;

Sekil 7 incelendiginde bu arastirma kapsaminda ele alinan tez-
lerin biylk bir kisminda (f = 36; %77) yazim dili olarak Tlrkge'nin
tercih edildigi goérilmektedir. Konu ile ilgili Ingilizce tez galismala-
rinin ise az sayida (f=11; %23) oldugu soylenebilir.

Arastirmanin besinci alt problemi “Geometri basaristile ilgili yapil-
mis tezlerin yapildiklar Gniversitelere gore dagihmi nasildir?” sek-
lindedir. Bu alt probleme iliskin veriler Sekil 8'de sunulmaktadir;

Sekil 8 incelendiginde, geometri basarisina yonelik tez calig-
malarinin 23 farkl Universitede hazirlandigi gorilmektedir. Bu
konudaki en fazla (f=9; %19) tez calismasinin Orta Dogu Teknik
Universitesi'nde yapildig, diger tiniversitelerde ise maksimum (¢
tez calismasina yer verildigi anlagiimaktadir.

‘ o

Sekil 7.
Calismalarin Yazim Dillerine Gére Dagilimi.

Arastirmanin altinci alt problemi “Geometri basarisi ile ilgili yapi-
lan lisanslstu tezlerin yapilma amaglarina gore dagilimi nasil-
dir?” seklindedir. Bu dogrultuda, arastirma kapsaminda ele alinan
caligmalarin amaglarina iligskin veriler Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2 incelendiginde, incelenen tez caligmalarinda en fazla
(f=16; %36) somut materyal ve dinamik geometri yazilimlarinin
kullaniminin geometri basarisi Uzerindeki etkilerinin incelendigi
goriilmektedir. incelenen calismalarda arastirmacilarin geometri
tahtasi, simetri aynasl, 6rintd bloklari gibi somut materyalleri
ya da cabri 3D, geometer’s sketchpad, Euclidian Geometry gibi
dinamik geometri yazilimlarini tercih ettikleri gézlemlenmistir.
Bununla birlikte tezlerde, cagdas 6gretim yontem tekniklerinin
(drama temelli 6gretim, proje tabanli 6grenme, problem tabanli
ogrenim, origami temelli 6gretim, bilgisayar destekli 6gretim
yontemi vb.) geometri basarisina etkilerinin de siklikla incelen-
digi (f=15; %34) gorudlmdustlr. Diger yandan, ogrencilerin Van
Hiele geometrik distinme dizeylerine gore yapilan egitimin
(f=5; %10), duyussal 6zelliklerinin (geometriye yonelik 6zyeterlik
inanci, geometriye yonelik tutum vb.) ve uzamsal yeteneklerinin
(f=4; %8) veya Ustin zekalilara yonelik farklilastiriimis geometri

Orta Dogu Teknik Universitesi

Usak Universitesi i ——
Marmara Universitesi ]
Dokuz Eyliil Universitesi  ——"
Abant izzet Baysal Universitesi i ——-—
Sakarya Universitesi — 704 2
Karadeniz Teknik Universitesi  — %4; 2
istanbul Universitesi  — %4; 2
Hacettepe Universitesi  —— %4; 2
Gaziantep Universitesi  in— %4; 2
Gazi Universitesi  — %4; 2
Eskisehir Osmangazi Universitesi — %4 2
Bogazici Universitesi  i—— %4; 2
Yeditepe Universitesi [l %2; 1
Ondokuz Mayis Universitesi [l %2; 1
Necmettin Erbakan Universitesi %2; 1
Kastamonu Universitesi i %2; 1
Firat Universitesi il %2; 1
Dicle Universitesi |m— %2; 1
Baskent Universitesi il %2; 1
Atatiirk Universitesi  [— %2; 1
Anadolu Universitesi il %2; 1
Adnan Menderes Universitesi il %2; 1
0 1 2

Sekil 8. ;
Incelenen Calismalarin Universitelere Gére Dagilimi.

—_— %19;9
%6; 3
%6; 3
%6; 3
%6; 3
4 5 6 7 8 9 10
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Tablo 2.

Incelenen Calismalarin Amaglarina Gére Dagilimi

Caligmalarin Amaglari Frekans Yiizde
Somut materyal ve Dinamik geometri yazilimi kullaniminin 6grencilerin geometri basarilarina etkisini incelemek 16 34
Cagdas 6gretim yontem-tekniklerinin 6grencilerin geometri basarisina etkisini arastirmak 15 32
Van Hiele diizeylerine gore hazirlanan etkinliklerin geometri basarisina etkisini aragtirmak 4 8
Ogrencilerin duyussal 6zelliklerinin ve uzamsal yeteneklerinin geometri basarisi ile iliskisini incelemek 3 7
Ustiin zekali 8grencilere yonelik farklilastiriimis geometri programinin 6grencilerin geometri basarilarina etkisini incelemek 3 7
Geometri basarisinin olasilik basarisina etkisini degerlendirmek 1 2
Etkinliklerle geometri 6gretiminin 6grencilerin erisi diizeylerine etkisini incelemek 1 2
Ogrencilerin matematik ve geometri basarisi ile ilgili faktérlerin modellenmesi 2 4
Ogrencilerin gérsel matematik okuryazarliklari ile geometri basarisi arasindaki iliskiyi belirlemek 2
Dijital oyun ortaminda tasarim yapmanin geometri basarisina etkisini incelemek 1 2
Toplam 47 100

Ogretiminin (f=3; %6) basarilarina etkilerinin incelendigi bazi
calismalara da ulagiimistir.

Arastirmanin yedinci alt problemi “Geometri basarisi ile ilgili
yapilan lisansUstu tezlerin 6rneklem gesitliligi, rnekleme biyik-
|Ukleri ve 6rnekleme modellerine gore dagilimlari nasildir?”
seklindedir. Elde edilen bulgular Sekil 9, Sekil 10 ve Sekil 11°'de
sunulmaktadir;

Sekil 9 incelendiginde, geometri basarisi ile ilgili Turkiye'de yapi-
lan tez calismalarinin cogunlukla (f=28; %60) ortaokul 6grencileri
Uzerinde gergeklestirildigi gortlmektedir. Bunun yaninda ortadg-
retim 6grencileri ile de geometri basarisi Uzerine tez ¢aligmalari-
nin énemli sayida (F=11; %23) yapildi§i anlagilmaktadr. ilkégretim
matematik 6gretmen adaylar (f=5; %11), ilkokul 6grencileri (f=2;
%4) ve isitme engelli 6grencilerle de (f=1;, %2) geometri basarisi
lizerine az sayida tez ¢alismasi yapilmistir.

incelenen galigmalarin &rneklem biyiikliklerine gore dagilimlari
ise Sekil 10°’da sunulmaktadir;

Sekil 10 incelendiginde, geometri basarisina yonelik tez calis-
malarinda biylk gogunlukla (f=40; %85) 0-350 arasi 6rneklem
buyUkltkleriile galigildigi gorilmustir. Geometri basarisina yone-
lik Glkemizde blylk orneklemlerle yeterince (f=7; %15) ¢alisiima-
digr anlagilmaktadir.

1; %2 2: %4

= [sitme engelli &grenciler
u lkokul

= iMO 6gretmen aday!

m Ortadgretim

= Ortaokul

Sekil 9. )
Incelenen Calismalarin Orneklem Cesitliligine Gére Dagilimlari.
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incelenen calismalarin drnekleme modellerine gore dagilimlari
ise Sekil 11’de sunulmaktadir.

Sekil 11 incelendiginde, geometri basarisi lzerine yapilan tez
calismalarinda rasgele drnekleme (f=22; %49) ve uygun ornek-
leme (f=18; %38) modellerinin siklikla tercih edildigi, kolay ula-
silabilir 6rnekleme (f=3; %6), amacli drnekleme (f=2; %4), kime
ornekleme (f=1; %1,5) ve tabakali 6rnekleme (f=1; %1,5) modelleri-
nin de az sayida kullanildigi gorilmektedir.

Arastirmanin sekizinci alt problemi ise “Geometri basarisi ile
ilgili yapilan lisanslstu tezlerin arastirma tiriine, bilimsel aras-
tirma yontemlerine ve arastirma desenlerine gore dagilimlari
nasildir?” seklindedir. Elde edilen bulgular Sekil 12 ve Sekil 13'te
sunulmaktadir;

Sekil 12 incelendiginde, Glkemizde geometri basarisi Uzerine yapi-
lan tezlerde blytk oranda (f=43; %92) nicel galismalarin yapildigi,
karma (f=3; %6) ve nitel galismalarin (f=1; %2) cok az sayida ter-
cih edildigi gortlmektedir. Calismalar bilimsel arastirma yon-
temlerine gore incelendiginde, deneysel calismalarin cogunlukta
oldugu (f=33, %70), bunu iligkisel tarama tlrinde galigmalarin
izledigi (f=4; %9) gorilmektedir.

2; %4
2; %4

= 0-350
= 351-650
= 651-1000

m 1000’den fazla

Sekil 10. )
Incelenen Calismalarin Orneklem Bliylikliklerine Gére Dagilimi.
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Tabakali Ornekleme

Kime Ornekleme

Amagh Ornekleme

Kolay Ulagilabilir Ornekleme

Uygun Ornekleme

RS Omekeme _

Sekil 11.
incelenen Calismalarin Ornekleme Modellerine Gére Dagilimi.

Aciklayici Karma (Nicelden nitele) %6; 3

Eylem Arastirmasi = %2; 1

Betimsel = %21

Nedensel karsilastirma arastirmasi = %21

Yapisal Esitlik Modellemesi = %21

Tarama e %6;3

lliskisel Tarama %9; 4

Deneysel

0 5

15 20 25 30 35

M Karma ® Nitel H Nicel

Sekil 12,

incelenen Calismalarin Arastirma Tiirline ve Bilimsel Arastirma Yontemlerine Gére Dagilimi.

incelenen caligmalarin arastirma desenlerine gére dagilimi ise
Sekil 13'te sunulmaktadir;

Sekil 13 incelendiginde, geometri basarisina iliskin ¢alismalarin
onemli bir kisminda (f=25; %53) 6n test son test kontrol gruplu
deney deseninden yararlanildigi gortilmektedir. Bunun yaninda,
pek cok calismada (f=13; %28) herhangi bir arastirma deseninin
tanimlanmamis olmasi da dikkat cekicidir.

Arastirmanin dokuzuncu alt problemi ise “Geometri basarisi
ile ilgili yapilan lisansistU tezlerin veri toplama araglarina gore
dagihmlari nasildir?” seklindedir. Elde edilen bulgular, Sekil 14'te
sunulmaktadir;

Sekil 14 incelendiginde, bu ¢alismada geometri basarisi ile ilgili
tezlerin incelenmesinin dogdal bir sonucu olarak en ¢ok (f=46)
basari testi kullanildigi gorilmektedir. Bunun yaninda ozellikle
geometri tutum Olgegi (f=14), Van Hiele geometrik disiinme
testi (f=12), uzamsal yetenek testi (f=10) ve gérisme formlarinin
da (f=9) arastirmalarda tercih edildigi anlagiimaktadir.

Arastirmanin onuncu alt problemi “Geometri basarisiile ilgili yapi-
lan lisansuUstu tezlerin ulagilan sonuglara gore dagiimlari nasil-
dir?” seklindedir. Elde edilen bulgular, Tablo 3'te sunulmaktadir;

incelenen calismalar sonuclarina gore ele alindiginda, ozel-
likle yapilandirmaci yaklagima dayanan 6gretim yontemlerinin

On test son test kontrol gruplu
Desen tanimlanmamis
Esitlenmemis karsilastirma gruplu
Tek gruplu 6n test son test
Aciklayici karma

Esitlenmis son test kontrol gruplu

Sekil 13.

TS
— 7025, 13

e %9; 4

b %6; 3

M %21

M %21

0 5 10 15 20 25 30

Incelenen Calismalarin Arastirma Desenlerine Gore Dagilimi.
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Bagari Testi 46

|

Geometri Tutum Olgegi

|

Van Hiele Geometrik Diisinme Testi

|

Uzamsal Yetenek Testi

I

Gorugme Formu
Geometriye Yénelik Ozyeterlilik Olgegi

L[

Kisisel Bilgi Formu

Dinamik geometri yazilimlari

Anket

Matematik dersine yonelik tutum 6lgegi

1f

Geometri performans testleri
Yaraticilik Testi
CGalisma Yapraklari

Ogrenme Materyalleri

N N NN

Gorsel Algi Testi

Geometri kalicilik testi

Zihinsel Dondirme Testi

Gorsel matematik okuryazarligi 6lgegi
Oyun

Geometrik Akil YirtGtme Testi
Arastirmaci GUnligu Notlar

Coklu Zeka Envanteri

Ogretmen Gézlem Formu

Acik Uglu Sorular

R R R R R R R R R R R

Geometri Kaygi Olcegi

o
wv

10 15 20 25 30 35 40 45 50

Sekil 14.
Incelenen ¢calismalarin Veri Toplama Araglarina Gore Dagilimi.

Tablo 3.
Incelenen Calismalarin Ulasilan Sonuglara Gére Dagilimi

Frekans Yiizde

Sonug (U] (%)
Yapilandirmaci yaklagima dayanan 6gretim yontemleri 6grencilerin basarisini geleneksel yaklagimlara gére daha fazla 15 31,9
artirmaktadir.

Geometri 6gretiminde egitsel yazilimlarin kullanilmasi 6grencilerin akademik basarisini olumlu etkilemektedir. 10 21,3
Somut modellerle geometri 6gretimi 6grencilerin geometri basarilarini olumlu etkilemektedir. 7 14,9
Yapilandirmaci yaklagima dayanan 6gretim yontemleri 6grencilerin geometriye yonelik tutumlarini geleneksel yaklagimlara gore 5 10,6
daha olumlu etkilemektedir.

Ogrencilerin Van Hiele diizeylerine gore yapilan geometri 6gretimi basariyi geleneksel 6gretim yéntemlerine gore daha fazla 4 8,5
artirmaktadir.

Geometri 6gretiminde egitsel yazilimlarin kullanilmasi 6grencilerin geometrik diisinme diizeylerini olumlu etkilemektedir. 4 8,5
Farklilastiriimis geometri programi 6§rencilerin geometri basarilarini, uzamsal yeteneklerini ve yaratici diiginme becerilerini 3 6,4
olumlu etkilemektedir.

Ogrencilerin uzamsal becerileri geometri bagarilarini olumlu etkilemektedir. 3 6,4
Ogrenciler somut modellerle geometri 6gretimine olumlu bakmaktadirlar. 3 6,4
Ogrenciler geometri 6gretiminde yapilandirmaci yaklagimlara olumlu bakmaktadirlar. 3 6,4
Glincel 6gretim yaklagimlari 6grencilerin geometriye yonelik 6grenmelerindeki kaliciligr artirmaktadir. 2 4,3
Etkinliklerle geometri 6gretimi 6grencilerin basarilarini olumlu etkilemektedir. 2 43
Ogrencilerin Van Hiele diizeylerine gore yapilan geometri 6gretimi hatirda tutma diizeylerini geleneksel 6gretim ydntemlerine 2 43
gore daha fazla artirmaktadir.

Ogrencilerin geometri basarilari ile 6z yeterlik inanclari arasinda anlamli bir iliski bulunmaktadir. 2 43
Ogrencilerin sosyo-ekonomik diizeyleri geometri basarilarinda etkilidir. 1 21

Ogrencilerin anne ve babalarinin egitim durumlari geometri basarilarinda etkilidir. 1 21

Ogrencilerin farkindaliklar geometri performanslarini olumlu etkilemektedir. 1 21
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ogrencilerin geometri basarisini geleneksel yontemlere gore daha
fazla artirdigini ortaya koyan sonuglara ulasilmistir (f=15; %31,9).
Bunun yaninda gesitli egitim yazilimlarinin geometri 6gretiminde
kullaniminin da geometri basarisina olumlu katkilar sagladigi
gorilmektedir (f=10; %21,3). Ayrica, geometri 6gretiminde somut
modellerin kullaniminin geometri basarisini artirdigini gdsteren
sonuglar da bulunmaktadir (f=7; %14,9).

Arastirmanin on birinci alt problemi ise “Geometri basarisi
ile ilgili yapilan lisansustu tezlerin yapilan onerilere gore dagi-
[imlart nasildir?” seklindedir. Elde edilen bulgular, Tablo 4’te
sunulmaktadir;

Tablo 4 incelendiginde, arastirmacilar tarafindan en sik (f=24)
yapilan oneri geometri 6gretiminin verimliliginin artirilmasi igin
ogretmenlere rehberlik yapiimasi ve hizmet igi egitimler verilme-
sidir. Bunun yaninda, geometri 6gretimi ile ilgili calismalarin farkl
yas diizeylerinde gergeklestirilmesi (f=20) ve konu ile ilgili nicel ve
nitel calismalarin sayisinin artirilmasi da (f=20) siklikla 6nerilmis-
tir. Aragtirmacilar geometri 6gretiminin gelistiriimesi agisindan
ogrenme ortamlarinin uygun bigimde tasarlanmasini da oner-
mislerdir (f=18). Diger yandan, 6gretim programlarinin geometri
ogretiminde ¢agdas yaklagimlarin kullanimina uygun tasarlan-
masi (f=13), 6gretmen adaylarinin daha etkili geometri 6gretimi
yapabilmeleri icin gerekli egitimlerin verilmesi (f=13), okullarda
yapilan geometri derslerinde cagdas ogretim yaklagimlarinin
tercih edilmesi (f=11) ve geometri 6gretimi ile ilgili daha buyuk
orneklemler ile galigmalar gergeklestirilmesi (f=11) gibi onerilere
de yer verilmistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu calisma, 2002-2021 yillari arasinda geometri basarisina
yonelik yapilan, Ulusal Tez Merkezi tarafindan yayinlanmis ve tam
metnine erigilen lisansilistl tezlerin gesitli kriterlere gore ince-
lenmesi amaciyla gergeklestirilmistir. Bu amag dogrultusunda 47
lisansustu tez galismasinin incelendigi arastirmanin sonuglarina
bu bdlimde yer verilmistir. Aragtirmanin sonuglari bulgular boli-
miinde incelenen sira ile tartisilarak daha 6nce yapiimis benzer
calismalarla da desteklenmeye calisiimistir.

Geometri basarisi ile ilgili 2002 yilindan itibaren 2020 yili disinda
heryil en az birtez calismasi yapildigi gortilmistir. Konuiileilgilien
fazla tez calismasinin 2012 yilinda yapildidi, diger yillarda ise calig-
malarin 4 ve daha az sayida oldugu tespit edilmistir. Bu durumu
Ar (2021) tarafindan geometri ve élgcme alanini; ipekoglu ve ark.
(2020) tarafindan uzamsal yetenegdi konu edinen tezlerin incelen-
digi arastirmalar destekler niteliktedir. Erkul ve Kanten (2019) bir
bilim dalina yonelik gergeklestirilen tez caligmalarinin ilgili alanda
bilimsel bilginin Uretildigini ve yayildigini kanitlayan bir unsur
oldugunu belirtmiglerdir. Bu g¢alismanin sonuglari, genel olarak
geometri basarisi ile ilgili tez calismalarinin yetersiz sayida oldu-
gunu gostermektedir. Bu durum, Ulkemizde geometri alaninda
bilimsel bilginin Uretilmesinde ve yayilmasinda sikintilar oldugunu
disundUlrmektedir. 2020 yilinda konu ile ilgili herhangi bir tez
calismasi yapilmamis olmasi dikkat cekmektedir. Bu durum, yil
icerisinde yogun bir sekilde etkisini gosteren Covid-19 kiiresel sal-
gininin akademik galigsmalari sinirlandirmis olmasina ve buna bagl
olarak tez sayisinin etkilenmesine baglanabilir (Ar, 2021).

Tablo 4. .

Incelenen Calismalarin Onerilerine Gére Dagilimi

Oneri Frekans (f)
Ogrencilerin geometrik diisiinme diizeylerine uygun dgretim yapiimasi igin 8gretmenlere rehberlik yapilmali ve hizmetici 24
egitimler verilmelidir.

Geometri 6gretimi ile ilgili calismalar farkli yas diizeylerinde yapilmalidir. 20
Geometri 0gretiminde glincel 6gretim yontem ve tekniklerinin etkilerinin arastirildigi daha fazla nicel ve nitel calismaya yer 20
verilmelidir.

Ogrenme ortamlari etkili geometri 6gretimine uygun bigimde tasarlanmalidir. 18
Ogretim planlari geometrik diisinme diizeylerinin evrelerine ve glincel 6gretim ydntem ve tekniklerine uygun hazirlanmalidir. 13
Ogretmen adaylarina geometri 6gretiminde giincel 6gretim ydntem ve tekniklerinin kullanimi konusunda daha etkili egitimler 13
verilmelidir.

Geometri 6gretiminde yapilandirmaci yaklagima uygun yontem ve tekniklere yer verilmelidir. 1
Geometri 0gretimiile ilgili daha blylk orneklemler Uzerinde ¢alismalar yapilarak sonuclarin gegerligi artirilmalidir. 11
Matematik ders kitaplari 6grencilerin geometrik diisinme diizeylerine uygun tasarlanmalidir. 8
Etkili bir geometri 6gretimi igin bilgisayar destekli yazilimlardan ve bilissel araglardan yararlaniimalidir. 8
Geometri 6gretimine iliskin galismalar farkli sosyoekonomik diizeye sahip okullarda gergeklestiriimelidir. 7
Ogretmenlerin geometri 6gretimi ile ilgili egitsel yazilimlari temin etmesine olanak saglanmalidir. 6
Geometri konularina uygun deneysel arastirmalar yapiimalidir. 4
Geometri 6gretiminde somut modellerin kullanimina agirlik verilmelidir. 4
Sinifigi ve sinif digi etkinlikler 6grencileri bir Uist geometrik diiginme diizeyine hazirlayacak nitelikte olmalidir. 3
Ogrencilerin geometrik diisiinme diizeyleri ilkdgretimin ilk yillarindan itibaren belirlenmeli ve 8gretim buna uygun sekilde 3
yapiimalhdir.

Ogrencilerin cinsiyetlerinin basarilarindaki ve motivasyonlarindaki etkileri arastiriimalidir. 3
Okullarda matematik ve geometri ders saatleri artirilmalidir. 3
Geometri 6gretiminde 6grencilerin 6grenme stilleri dikkate alinmalidir. 2
Geometri 6gretiminde egitsel yazilimlarin kullanimina iliskin 6grencilerin tutumlari incelenmelidir. 1
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Geometri basarisi Uzerine yapilan tez galismalarinda basari, geo-
metri 6gretimi, geometri sketchpad, uzamsal yetenek, somut
modeller kelimelerinin siklikla tercih edildigi gorilmistdr. Bunla-
rin yaninda matematik egitimi, geogebra, oyun, cabri 3D, mate-
matik egitimi, Ustlin zekall birey, G¢ boyutlu cisim, kalicilik gibi
kelimelere de yer verildigi tespit edilmistir. Bu durumda anahtar
kelimelere iliskin zengin bir kelime dagarcigi oldugu sdylenebi-
lir. Buna karsin, yapilan tez sayisinin az olmasi bu zengin kelime
dagarciginin farkli boyutlarda ele alinmadigini ortaya koymakta-
dir. Bu durum, geometri 6gretiminin Ulkemizde yeterince onem-
senmediginin bir gostergesi olarak digtinilebilir.

Arastirma kapsaminda incelenen tezlerin biytk bir kisminin
yuksek lisans diizeyinde oldugu, doktora ¢aligsmalarinin ise sinirh
dizeyde kaldigi anlasiimistir. Lisansustl dizeyde yapilan calis-
malarin ozellikle doktora diizeyinde ¢ok daha nitelikli oldugu
bilindigine gbre, geometri basarisi Uzerine doktora diizeyinde
¢ok daha az sayida galisma yapilmasi 6nemli bir eksiklik olarak
diUslndlebilir. Arastirmanin bu sonucunu destekler nitelikte
bircok arastirma bulunmaktadir (Ar, 2021; Arslan ve ark., 2021,
Atasever, 2019; Bolat & Tekin, 2017; Ozdemir, 2020; Ozey, 2019;
Selman, 2019; Sevencan, 2019; Sonmez ve ark., 2022; Yiicedag,
2010). Konu ile ilgili doktora galismalarinin az sayida olmasinin
en Onemli sebeplerinin basinda Universitelerde doktora prog-
ramlarinin ylksek lisans programlarina gore ¢ok az sayida olmasi
gelmektedir. Bolimlerde doktora programi agilmasi igin gerekli
kosullarin saglanmamasi ve 6zellikle de 6gretim Uyesi sayilarinin
yetersiz olmasi bu durumun en 6nemli sebebi olarak 6n plana
ctkmaktadir. Diger yandan, doktora diizeyinde basarili olabilecek
potansiyelli 6grenci sayisinin az olmasi da bu sonucu doguran bir
baska neden olarak distintlebilir. Doktora diizeyinde program ve
ogrenci sayilarinin yetersiz olmasi konu ile ilgili nitelikli calisma-
larin yapilmasinin ve alanin gelismesinin éntinde ciddi bir engel
olarak durmaktadir.

Arastirma kapsaminda ele alinan tezlerin yayinlandidi dilin agir-
likh olarak Tiirkge oldugu gériilmektedir. Konuile ilgili Ingilizce tez
caligsmalarinin ise ¢ok daha az sayida oldugu soylenebilir. Arag-
tirmada elde edilen sonug, Sahin ve Basgul (2020), Sevencan
(2019), Sonmez ve ark. (2022), Yiicedag (2010) tarafindan yapilan
arastirma sonugclariyla ortismektedir. Bu calismada incelenen
ingilizce tezlerin yalnizca Orta Dogu Teknik, Bogazici ve Yedi-
tepe Universitelerinde yapildigi sonucuna ulagilmistir. Ozellikle
Ortadogu Teknik Universitesi bu konuda on plana gikmaktadir.
Bu durum adi gegen bu dniversiteler haricindeki Universitelerde
Matematik egitimi alaninda ingilizce dilinde lisansiistii egitim-
lerin verilmemesinden kaynaklanmis olabilir. Ayrica, Glkemizde
lisansustl programlara kayitl 6grencilerin yabanci dil yeterlikle-
rinin de bu durumu ortaya ¢ikaran énemli bir sorun oldugu disu-
nilmektedir. OJrencilerin bu programlara kayit yaptirabilmeleri
icin belli bir yabanci dil yeterliligine sahip olmalari gerekmesine
karsin maalesef yabanci dilde galigmalari okuma ve anlama konu-
sunda pek cok dgrenci sorunlar yasamaktadir. Ulkemizde yabanci
dil egitimi ile ilgili sorunlar ortadan kaldiriimadikga yabanci dilde
yazilan tez sayilarinin artmasi kolay gézikmemektedir. Bununla
birlikte, bu arastirmaya dahil edilen ¢alismalarin Ulusal Tez Mer-
kezi tarafindan yayinlanmis tezler oldugu distnildiginde ana
dili Turkge olan bir Ulke igin tezlerin cogunun anadilde olmasi
gayet normal bir durumdur.

Bu arastirma kapsaminda incelenen geometri basarisina yone-
lik tez gcaligmalarinin 23 farkh Universitede hazirlandigi gordl-
mUstlr. Bu konudaki en fazla tez calismasinin Orta Dogu Teknik
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Universitesi'nde yapildig, diger tiniversitelerde ise maksimum ti¢
tez calismasina yer verildigi anlagilmaktadir. YOK (2022) verilerine
gore Ulkemizde 207 Universite oldugu distintldiglinde geometri
basarisina yonelik az sayida Universitede tez galismasinin yapil-
digi soylenebilir. Bu sonug Kedikli ve Katranci (2021) tarafindan
yapilan galigmanin sonuglari ile 6rtismektedir. 2019 yili Uluslara-
rasi Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi (TIMMS) sonuglarina
gore Turkiye geometri 6grenme alaninda pek ¢ok Ulke ile kiyaslan-
diginda duslk bir basari gostermektedir (MEB, 2020). Bu durum,
Ulkemizin geometri 6gretimine daha fazla 6Gnem vermesi gerekti-
gini ortaya koymaktadir. Geometri 6gretiminin gelisebilmesi igin
akademik dlizeyde yapilacak calismalarin dnemi buytktir. Buna
karsin elde edilen sonug, geometri basarisinin Universitelerin
lisansistl programlarinda pek tercih edilen bir konu olmadigini
disindirmektedir.

Arastirma kapsaminda ele alinan bir diger durum ise geometri
basarisi ile ilgili yapilan lisanslstl tezlerin yapilma amaglarina
gére dagilimlaridir. incelenen galismalarda en fazla somut mater-
yal ve dinamik geometri yaziimlarinin kullaniminin geometri
basarisi lizerindeki etkilerinin incelendigi gorilmektedir. ince-
lenen calismalarda arastirmacilarin geometri tahtasi, simetri
aynasl, orlintt bloklari gibi somut materyalleri ya da cabri 3D,
geometer’s sketchpad, Euclidian Geometry gibi dinamik geo-
metri yazilmlarini tercih ettikleri gdzlemlenmistir. incelenen
caligmalarda ayrica, glincel 6gretim yontem ve tekniklerinin geo-
metri basarisi Uzerindeki etkilerinin incelendigi calismalara da
siklikla rastlanmistir.

Arastirma kapsaminda geometri basarisi ile ilgili Tirkiye'de yapi-
lan tez calismalarinin ¢ogunlukla ortaokul 6grencileri ve orta-
ogretim ogrencileri ile gerceklestirildigi gorilmustir. incelenen
tez caligmalarinda deneysel calismalarin ¢codunlukta olmasi
bu durumun nedenini ortaya koymaktadir. Ogrencilerin temel
geometri bilgilerini ortaokul ve ortadgretim yillarinda aldiklari
distntldiglinde konu ile ilgili yapilan deneysel ¢aligmalarin bu
ogrencilerle gergeklestirilmesi beklenen bir durumdur. Buna
karsin, Ulkemizde geometri 6gretiminin gergeklestiricisi olan
ogretmenlerle ya da gelecekte bu gorevi tslenecek olan 6gret-
men adaylari ile yirdatilen galismalarin nadir sayida olmasi dik-
kat gekicidir. Bu sonug alan yazinda yer alan birgok galisma (Ar,
2021; Dénmez & Idin, 2017; Ozey, 2019; Selman, 2019; Seven-
can, 2019; Tabak, 2019; Tereci & Bindak, 2019; Unld, 2014; Yil-
diz & Turkdogan, 2021) ile de 6rtiismektedir. Oysaki 6grencilerin
geometriile ilgili kavramlari 6grenmesi ve glinliik hayatta uygu-
layabilmesi igin, 6grencilere, anaokulundan Universiteye kadar
gegen slregte uygun 6grenme ortamlariin sunulmasi dnem-
lidir (Unli, 2014). Cinkli geometri 6gretimi sayesinde 6gren-
ciye kendi fiziksel ve dislnsel dinyasini gelistirme olanagi
sunularak, evreni tanimasi ve evrenle ilgili olgulari kavramasi
saglanmaktadir (Ozkeles Caglayan, 2010). Geometri egitiminin
verimliliginin artmasi ve 6grencilerde geometrik diisinme yapi-
sinin saglikli bir sekilde olusmasinda en 6nemli pay 6§retmen-
lerindir. Bu agidan bakildiginda, 6gretmenlere ya da 6gretmen
adaylarina yonelik caligmalara az yer verilmesi 6nemli bir eksiklik
olarak géze ¢carpmaktadir. Diger yandan, geometrinin erken yas-
larda oyun seklinde baslayip, bulmaca niteliginde strdirtlerek
ogretilmesinin, 6grenciler igin ilging ve zevkli hale getirilmesi ve
geometriye karsi olumlu tutum gelistirmelerini saglamasi agila-
rindan 6nemli oldugu bilinmektedir (Gir, 2005). Bu durum, 6zel-
likle okul dncesi dlizeyinde de geometri 6gretiminin ele alinmasi
gerektigini ortaya koymaktadir.
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Geometri basarisina yonelik tez ¢alismalarinda genellikle kiguk
orneklemler (izerinde calisildigi gérilmistiir. incelenen tez
calismalarinin dnemli bir kisminin deneysel yontemle gergek-
lestirilmis olmasi bu durumun en 6nemli sebebi olarak disuni-
lebilir. Deneysel ¢alismalarda 6rneklem blytkliklerinin cok blytk
olmasi beklenmez. ilgili literatiirde lisansisti tezlerin incelendigi
bazi arastirmalarda da (Birgin & Peker, 2021; Giler & Yazici, 2018;
Kahraman & Kaya, 2021; Sevencan, 2019) benzer bulgulara ulasil-
digr goridlmektedir.

Geometri basarisi Uzerine yapilan tez galigmalarinda kullanilan
ornekleme modellerine bakildiginda ise rasgele 6rnekleme ve
uygun ornekleme modellerinin siklikla tercih edildigi gorilmus-
tlr. Rasgele ornekleme, evrendeki her bir 6genin 6rneklemde
yer almasi igin esit olasiliga sahip oldugu ilkesine dayanmaktadir
(Kerlinger & Lee, 1999). Bu modele gore 6rneklemin belirlenme-
sinde bir tarafsizlik s6z konusu oldugundan, model arastirmaci-
lar tarafindan siklikla tercih edilebilmektedir. Uygun 6rnekleme
ise arastirmacilarin ornekleme en hizli ve kolay yoldan ulagmala-
rina firsat veren bir modeldir (Baltaci, 2018). Bu durum, ¢zellikle
nitel arastirmalarda arastirmacilarin bu modeli tercih etmelerine
neden olmaktadir. Arastirmada elde edilen bu sonucu; Basaran ve
ark. (2021), Bolat ve Tekin (2017) ve Cil (2019) tarafindan yapilan
arastirmalar destekler niteliktedir.

Geometri basarisi Uzerine yapilan tezlerde biyilk oranda nicel
calismalarin yapildigi, karma ve nitel ¢alismalarin nicele gore
¢ok az sayida tercih edildigi gordlmdstir. Bu caligmalar iceri-
sinde deneysel calismalarin cogunlukta oldugu, ayrica galisma-
larin nemli bir kisminda 6n test son test kontrol gruplu deney
deseninden yararlanildigr gortlmustir. Bunun yaninda, pek ¢ok
calismada herhangi bir arastirma deseninin tanimlanmamisg
olmasi da dikkat gekicidir. Alan yazin incelendiginde, bu ¢alisma-
nin sonucuna paralel olarak arastirmalarda (Ar, 2021; ipekoglu
ve ark., 2020; Kutluca ve ark., 2016; Sevencan, 2019; Simsek &
Yasar, 2019; Ulutas & Ubuz, 2008) en fazla nicel aragtirma yonte-
minin ve deneysel desenin tercih edilmis oldugu gortlmektedir.
Sevencan (2019) nicel arastirmalarin karma ve nitel arastirma-
lara gore daha ¢ok tercih edilmesinin nedenini sonuglarin daha
yuzeysel olarak sayisal verilerle gozlemlenebilmesine baglamak-
tadir. Selman (2019) ise gozlem ve olgmeye dayanmasi, tekrar
edilebilir olmasi, sayisal veriler ile daha basit bir bigimde yorum-
lanarak genelleme yapilabilmesine olanak sagladigr icin nicel
yontemlerin arastirmacilar tarafindan daha c¢ok tercih edildigini
ifade etmistir.

incelenen tezlerde, aragtirmacilarin veri toplama araci olarak
en cok basari testleri, Van Hiele geometrik disiinme testleri,
uzamsal yetenek testleri gibi testleri kullandiklari goriimustur.
Bununla birlikte, ¢alismalarda geometri performans, yaratilicilik,
gorsel algi, geometri kalicilik, zihinsel dondidrme, akil yiritme
gibi testlere de sinirli sayida yer verilmistir. Calismalarda test-
lerden sonra en ¢ok kullanilan 6lgme araci ise olgekler olmustur.
Ozellikle geometri tutum ve geometri ozyeterlilik dlgeklerinin
arastirmalarda daha sik kullanildigr gorilmustir. Arastirmanin
bu sonucunu; Kutluca ve ark. (2016), Ozey (2019), Simsek ve Yasar
(2019), Ulutas ve Ubuz (2008), Yasar ve Papatga (2015) tarafindan
yapilan arastirmalar destekler niteliktedir. Selman (2019) veri top-
lama araci olarak test veya 6lgek kullaniimasini “basari” ve “tutum”
gibi bagimsiz degiskenleri dlgcen deneysel caligmalarin fazlaligina
baglamistir. Bu arastirmada incelenen tezlerde de geometri
basarisi ve geometriye yonelik tutum gibi dediskenler deney-
sel veya tarama tlrinde calismalarla incelenmistir. Dolayisiyla

arastirmada elde edilen sonucun bu durumun bir yansimasi ola-
bilecedi diistiniimektedir.

Arastirma kapsaminda incelenen tezlerin sonuglarina bakildi-
ginda Ozellikle yapilandirmaci yaklagimlara dayanan o6gretim
yéntemlerinin 6grencilerin geometri basarilarini geleneksel yak-
lagimlara gore daha fazla artirdigini ortaya koyan tez calismala-
rinin 6n plana ¢iktigr gorilmustir. incelenen tez calismalarinda
drama tabanli 6grenme, probleme dayali 6§grenme, bilgisayar
destekli 6grenme, origami tabanl 6grenme gibi yapilandirmaci
yaklagimi temel alan 6gretim ydntemlerinin geometri basarisina
etkilerinin incelendigi ve hepsinde bu yontemlerin geleneksel
yaklagimlara gére daha olumlu sonuglar yarattigi gorilmastir.
ilgili literattr incelendiginde bu sonucu destekler nitelikte aras-
tirmalara ulasiimistir (Kemankash & Gur, 2018; Korkmaz & Tutak,
2017; Ozdemir ve ark., 2010). Ogrencilerin geometri basarisiz-
liklarinin temelinde soyut geometri kavramlarinin 6grencilere
ezber bilgilerle ogretilmeye calisilmasi vardir. Yapilandirmaci
yaklasimda ise bilginin 6grencilere hazir verilmesinden ziyade
bilgiyi zihinlerinde olusturabilecekleri sekilde dgrenme ortamlari
yaratmak s6z konusudur. Geometrik kavramlarin dgrenciler tara-
findan algilanabilmesi i¢in glinlik yasamla iligkilendirebilecekleri
ve somutlastirmaya dayali 6gretim etkinliklerine ihtiyag vardir.
Semadeni (1984) genel olarak matematik egitiminde kavram-
larin kalciligi igin 6zellikle somutlastirmayi 6n plana gikarmistir.
Diindar ve ark. (2012) ve Yorganci (2018) yaptiklari galismalarda bu
distnceyi destekleyerek geometri kavramlarini giinlik yasamla
iliskilendirerek gorsellestirmenin ve somutlastirmanin bilgilerin
algilanmasi ve kalicihdr agisindan 6nemini ortaya koymuslardir.
Yapilandirmaci yaklagima dayanan 6gretim yaklasimlari bu ihti-
yaci karsiladigindan geometri 6gretimini daha etkili hale getir-
meleri beklenen bir sonugtur. incelenen tezlerde ayrica, egitsel
yazilimlarla gergeklestirilen geometri 6gretiminin de akademik
basariyr olumlu etkiledigini gosteren sonuglara ulasiimistir. Buna
gore, Geogebra, Cabri 3D, Geometer’s Sketchpad, Euclidian Geo-
metry gibi yaziimlarin 6grencilerin geometri basarilarina olumlu
katkilar sagladigi gortlmustur. Bu durum, Selgik ve Bilgici (2011),
Cetin ve ark. (2015) ve Cantlirk Glinhan ve Agan (2016) tarafindan
yapilan galismalarla desteklenmektedir. Dinamik geometri yazi-
limlarinin ozellikle 6grencilerin geometrik kavramlari zihinlerinde
canlandirmalarina yardimci olmasi bu sonucun temel nedenidir.
Son olarak, geometri basarisi ile ilgili incelenen tezlerin sonuglari
geometri 6gretiminde somut modellerin kullaniminin 6grencile-
rin akademik basarilarina olumlu katkilar sagladigini gdstermis-
tir. Geometri tahtasl, simetri aynasi, 6rintt bloklari gibi somut
materyallerin derslerde kullanimi 6grencilerin geometri basarila-
rintartirmistir. Bu sonug Yaman ve Sahin (2014) tarafindan yapilan
calismanin sonuglartile de ortlismektedir. Geometrinin tamamen
soyut kavramlarla ortlu bir bilim dali olmasi, 6zellikle ilkokul ve
ortaokul diizeyinde 6grencilerin kavramlari algilamasini giigles-
tirmektedir. Bu sorunun ortadan kaldiriimasi kavramlarin somut-
lastiriimasini ve gérsellestirilmesini gerekli kilmaktadir. Bu durum
somut modelleri 6n plana ¢ikarmaktadir. Arastirmalarda elde edi-
len sonuglar bu agidan manidardir.

Arastirma kapsaminda incelenen tezlerde en sik yapilan 6neri
ogrencilerin geometrik disiinme duzeylerini artiracak bir 6gre-
tim igin 6gretmenlere rehberlik yapilmasi ve hizmet ici egitim-
ler verilmesi olmustur. Ogretmenler alan bilgilerinin 6nemli
bir kismini lisans egitimlerinde olusturmalarina kargin meslek
hayatlarinda alan bilgilerine yonelik eksiklikler yasayabilmekte-
dirler. Bunun yaninda, ¢agimizda on planda olan teknoloji kul-
lanimina iligkin de ciddi sorunlar yasamaktadirlar. Bu durum,
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ogretmenlerin 6gretim kalitelerini ciddi sekilde etkileyebilmek-
tedir. Bu agidan hizmet igi egitimlerin ve seminerlerin 6nemi
biyUktir. Bu agiklamalar Serin ve Korkmaz (2014) ve Avci (2018)
tarafindan yapilan calismalarla desteklenmektedir. incelenen
calismalarda 6n plana gikan 6nerilerden birisi de geometri 6gre-
timi ile ilgili calismalarin farkli yas diizeylerinde yapilmasidir. Van
Hiele bireylerin geometrik diigtinme dlizeylerinin geligsimini farkli
yas seviyelerine gore siniflamistir. Geometri 6gretiminde kulla-
nilan farkli yontem-tekniklerin ve uygulamalarin farkli disiinme
dizeylerindeki bireylerde incelenmesi geometri editiminin geli-
simi agisindan dnemli gortlmektedir. Dolayisiyla arastirmalarda
yapilan oneri oldukga anlamli gorilmektedir. Geometri 6gretimi
ile ilgili daha fazla nicel ve nitel galisma yapilmasi da aragtirma-
larda siklikla yapilan 6nerilerdendir. Bilimsel galigmalarin bir bilim
dalinin gelismesi agisindan 6nemi blyUktlr. Geometri 6gretimi
ile ilgili Glkemizde yasanan sikintilar ve konu ile ilgili arastirmala-
rin yetersiz oldugu distntldiginde bu onerinin de ¢ok anlamli
oldugu distinilmektedir. incelenen tezlerde siklikla yapilan bir
diger 6neri ise etkili bir geometri 6gretimi icin 6grenme ortam-
larinin buna uygun bigimde tasarlanmasidir. Etkili bir geometri
ogretimi icin teknolojinin, egitsel yazilimlarin, somut model-
lerin ve yapilandirmaci yaklagima dayanan yontem-tekniklerin
ogrenme ortamlarina dahil edilmesi ¢ok onemlidir. Tirkiye'de
okullarin mevcut durumlari ve alt yapilari maalesef yeterli degil-
dir. Ozellikle teknolojik alt yapi ve editim materyalleri agisindan
okullarimiz yetersiz durumdadir. Bu agidan yapilan 6neri oldukga
manidardir.

Arastirmada elde edilen sonuglar dogrultusunda arastirmacilar
tarafindan ileriki arastirmalara yonelik bazi dnerilerde bulunul-
mustur. Bu 6neriler su sekilde siralanabilir;

o Arastirmada elde edilen sonuglar geometri basarisina yone-
lik tez calismalarinin yetersiz sayida oldugunu gosterme-
ktedir. Ulkemizde geometrinin &grenciler agisindan zorluk
yasanan bir alan oldugu duslnuldiginde konu ile ilgili nicel ve
nitel yontemlere dayanan tez galismalarina daha fazla agirhk
verilmelidir.

« Arastirmada elde edilen sonuglardan birisi geometri basarisina
iligkin doktora diizeyinde yetersiz sayidatez yazildigidir. Ozellikle
de geometri basarisi ve geometrinin insan hayatindaki énemi
distnlldiginde doktoratezlerininliteratlre katkisinin oldukga
yiksek olacagr dustnulebilir. Bu nedenle de arastirmacilarin
geometri basarisina yénelik doktora tezleri yazma konusunda
tesvik edilmesi Onerilebilir.

o Ulkemizde geometri basarisi ile ilgili yazilan tezlerin biyiik
oranda Tiirkge oldugu goriilmistir. Ulkemizde yapilan tez
caligmalarinin ulusal literatiire katki saglamasi agisindan
anadilimizde yazilmasi tabii ki ¢ok onemlidir. Buna karsin,
tezlerin 6zellikle uluslararasi literattirde degerlendirilmesi ve
evrensel bir nitelik kazanabilmesi bakimindan yabanci dilde
versiyonlarinin yazilmasi da énemli gorilmektedir. Bu durum,
arastirmacilarin yabanci dil yeterlilikleri ile birebir iligkilidir.
Bu konuda 6zellikle lisanststl programlara kayit sartlarinda
yabanci dil puani daha 6nemli hale getirilebilir. Ayrica, birey-
lerin yabanci dil yeterlilikleri i¢in YDS gibi test sinavlarindan
ziyade okuma, yazma, konusma gibi farkli becerileri Glgen
sinavlar daha gok tercih edilebilir. Ulkemizin bu konuda ciddi
adimlar atmasi bilimsel kiltirin gelismesi agisindan énemli
gorilmektedir.

o Elde edilen sonuglara gore, tlkemizde geometri basarisi ile ilgili
az saylda Universitenin lisansUsti programlarinda tez ¢alismasi
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yurttllmustlr. Konu ile ilgili Glkemizin farkl bolgelerinde yer
alan farkli Universitelerde gesitli tez calismalarinin yapiimasi
farkli sosyo-ekonomik diizeylerde konunun incelenmesini ve
geometri egitiminin tdlkemizin bitlininde dederlendirilmesini
saglayacaktir.

o Arastirma kapsaminda, geometri basarisi ile ilgili lisan-
sUistl tezlerin orneklem dlzeylerinin yogunlukla ortaokul ve
ortadgretim 6grencilerinden olustugu gorilmustlr. Geometri
ogretiminin kalitesini ve verimliligini belirleyen 6gretmenlerin
ve 0gretmen adaylarinin yer aldi§i calismalarin yetersiz olmasi
onemli bir eksiklik olarak gdze garpmaktadir. Diger yandan
geometrik distinme yapisinin ilk olarak olugsmaya basladigi
okul dncesi ve ilkokul diizeylerinde de lisanststi ¢alismalara
gereksinim vardir. Buna gore geometri basarisina yonelik
caligmalarin farkli orneklem dizeyleriyle gergeklestiriimesi,
bu yonde nicel, nitel veya karma yontemlerle gergeklestirilen
lisanststl tezlerde bu durumun ele alinmasi gerektigi
onerilebilir.

o Geometri basarisina yonelik incelenen tezlerde buytk ornekl-
emlerle yeterince calisiimamistir. Geometri 6gretiminin ve
geometri basarisinin dnemi dikkate alinarak toplumun 6nemli
kesimlerine iliskin anlamli sonuglara ulasilabilmesi ve geome-
tri ogretiminin  mevcut durumuna yonelik blylk resmin
gorilebilmesi icin daha genis 6rneklem biytkleriyle yapilacak
arastirmalara ihtiyag vardir.

« Ogrencilerin geometriye yonelik zorluklar yagsamasinin teme-
linde geometri kavramlarinin soyut yapisinin en dnemli etken
oldugu disltnilmektedir. Bu sorunun geometri 6gretiminde
ogrencilerin kavramlari ginlik yasamla iligkilendirerek zihin-
lerinde anlamlandirabilmelerine olanak saglayacak 6grenme
etkinlikleri ile agilabilecegine inanilmaktadir. ilgili literatirde,
¢agimizin  vazgegilmezi olan teknolojinin, yapilandirmaci
yaklagima dayanan 6gretim yontem-tekniklerinin ve somut
materyallerin kullaniminin 6grencilerin matematik ve geometri
performanslarini olumlu etkiledigini ortaya koyan galismalara
rastlanmistir (Karakus & Peker, 2015; Proctor ve ark., 2002; Sari
& Aydogdu, 2020; Temitayo, 2014). Bu dogrultuda, 6grencilerin
geometri basarilarinin  artirilabilmesi igin  yapilandirmaci
yaklagima dayanan ogretim yontemleri, egitsel geometri
yazilimlari ve somut modellerin derslerde kullanimina agirlik
verilmelidir.

o Etkili bir geometri 6gretimi igin Ulkemizde okullar teknolo-
jik alt yapi ve somut materyal zenginligi bakimindan gézden
gegirilmelidir.

o Geometri basarisina yonelik tezlerde test ve oOlgek tarzinda
olgme araclarinin daha sik kullanildigi gortlmistir. Oysaki
geometri basarisi pek gok faktorle iligkili olup, daha zengin
ve cok boyutlu veri toplamayi gerektirmektedir. Bu durumun
saglanmasi icin veri toplama araglarinda gesitlilik ve zenginlige
ihtiyag vardir. Bu bilgiler 1siginda geometri basarisina yonelik
yapilacak arastirmalarda farkl veri toplama araglarinin tercih
edilmesi ve birlikte kullaniimasi onerilebilir.
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Extended Abstract

Introduction

In today’s information and technology age, raising qualified individuals who can reach information and develop appropriate solutions for
the problems they encounter by using the information effectively comes to the fore in education. In this process, mathematics, which
is related to all disciplines and a universal language, has an important place. One of the important sub-learning areas of mathematics
curriculum and mathematics education is geometry (National Council of Mathematics Teachers [NCTM], 2000). It is known that geom-
etry creates a perspective that will enable students to analyze and solve problems and to establish a connection between mathematics
and life. In addition to these benefits, geometry also contributes significantly to the development of students’ cognitive and spatial
abilities. This situation necessitates the attention and development of geometry teaching. In this respect, there is a need for qualified
scientific studies on teaching geometry. As a prerequisite for conducting such studies, it is necessary to reach all the research on the
subject, to identify the studied and unstudied situations, and to compare the results. Content analysis studies are types of research
that aim to systematically examine and analyze data on a particular subject, revealing trends on the subject, and thus shed light on
researchers. There are few content analysis studies in the field of geometry in our country. However, any content analysis study related
to the geometry success of the students could not be reached. Accordingly, in this study, it is aimed to examine the graduate studies
on geometry achievement and to reveal the general trend on the subject. Considering that there are serious problems related to the
geometry achievement of students in our country, it is thought that examining the postgraduate studies on the subject with a holistic
perspective can provide important contributions in terms of revealing the current situation and guiding the researchers.

Methodology

In this study, content analysis method, which is one of the qualitative research methods, was used since it was aimed to examine the
graduate thesis studies on geometry success according to various criteria. Content analysis studies are carried out in three types:
Descriptive content analysis, thematic content analysis, and meta-analysis (Tabuk et al., 2018). Descriptive content analysis is a type
of study that includes the general trends in studies on a subject and the evaluation of the results in a descriptive dimension (Calk &
Sozbilir, 2014). In this study, the descriptive content analysis method was preferred since it was aimed to examine the theses related to
geometry success according to some features and to determine the general tendency. In the research, the design process was carried
out by utilizing the components of the content analysis method put forward by Krippendorff (2004). The sampling of the research was
made using the criterion sampling method, which is one of the purposive sampling methods. In this context, it has been tried to reach
the theses, which were made between 2002 and 2021 in Tlrkiye about the success of geometry and whose full texts were published in
the National Thesis Center of the Council of Higher Education. As a result of the scanning made according to the determined criteria,
47 theses were reached. In the process of scanning the title, keywords and summary parts of the studies, the keywords “geometry suc-
cess,” “geometry education,” and “academic success” were used in Turkish and English. Within the scope of the research, the “Thesis
Classification Form” developed by the researchers was used to evaluate the studies reached. Each of the theses reached was subjected
to content analysis and data were obtained in seven categories: imprint, type of thesis, purpose, method, sampling techniques, data
collection tools, and results and suggestions. The obtained data are presented with the help of tables and graphs using frequencies and
percentages.

Conclusion and Discussion

According to the results obtained within the scope of the research, it has been seen that at least one thesis study has been done on the
subject every year, except for 2020, the majority of theses are master’s thesis, and considering the total number of universities in our
country, it has been seen that a few thesis studies on the subject have been made. In addition, it has been understood that the theses
have a rich vocabulary in the keywords section and the number of theses in English is quite low. On the other hand, it has been seen that
mostly middle school and high school students were studied in the theses examined, random and convenient sampling techniques
were frequently preferred, and the studies were mostly carried out with experimental methods. In the theses examined, the effects of
contemporary teaching methods-techniques, concrete materials, and educational software on geometry achievement were examined
and their positive effects were revealed. As a result of all these findings obtained in the research, various suggestions were made to
practitioners and researchers.
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6z

Bu arastirmanin amaci, 2020-2021 egitim-6gretim yilinda ortaokullarda kullaniimakta olan
matematik ders kitaplarinda yer alan problemleri, problem ¢ozme asamalarina gore incele-
mektir. Aragtirma kapsaminda 5., 6., 7. ve 8. sinif diizeylerinde Milli EGitim Bakanligi tarafindan
basiimis olan dort kitap kullaniimistir. Kitaplarda bulunan ¢o6zimlU problemler arastirmaya dahil
edilmistir. Bu problemlerin ¢oztmleri, (1) problemi anlama, (2) ¢ozimu planlama, (3) plani uygu-
lama, (4) ¢ozUmin dogrulugunu ve gegerligini kontrol etme, (5) ¢ozUmu genelleme ve benzer/
0zglin problem olusturma seklindeki problem ¢ézme asamalarina yonelik hazirlanan bir rubrik
kullanilarak degerlendirilmistir. Degerlendirmenin sonucunda, tiim sinif diizeylerindeki matema-
tik ders kitaplarinda problemi anlama asamasinaiiliskin agiklamalarin ¢ozimli problemlerin biylk
¢ogunlugunda yer almadigr gortlmdistir. Cozimu planlama asamasina iliskin agiklamalarin,
besinci ve altinci sinif matematik ders kitaplarinda cogunlukla yer almasina karsin yedinci ve
sekizinci sinif matematik ders kitaplarinda gogunlukla yer almadigi tespit edilmistir. Plani uygu-
lama agsamasi ise tim sinif diizeylerine ait matematik ders kitaplarindaki ¢6zimli problemlerin
tamaminda uygun sekilde aciklanmistir. CozUmin dogrulugunu ve gecerligini kontrol etme
asamasina iliskin tiim sinif seviyelerinde ¢ézimli problemlerin biytk cogunlugunda herhangi bir
aglklamaya yer verilmemistir. Problem olusturma asamasinda ise besinci sinif matematik ders
kitabi haricinde diger kitaplarda gogunlukla problem olusturmaya iliskin herhangi bir agiklama
olmadigi sonucu elde edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Matematik problemi, problem ¢ézme asamalari, ortaokul matematik ders
kitaplari

ABSTRACT

The aim of this research is to examine the problems in mathematics textbooks that are used in
middle schools in the 2020-2021 academic year according to the problem-solving stages. Within
the scope of the research, four books published by the Ministry of National Education for the fifth,
sixth, seventh, and eighth grades were used. The solved problems in the mentioned books were
included in the research. The solutions to these problems were evaluated using a rubric prepared
for the problem-solving stages of (1) understanding the problem, (2) planning the solution, (3)
applying the plan, (4) checking the accuracy and validity of the solution, and (5) generalizing the
solution and creating a similar/original problem. As a result of the evaluation, the results sugges-
ted that the explanations for the stage of understanding the problem were not included in most
of the solved problems in mathematics textbooks at all grade levels. While explanations regarding
the stage of planning the solution are mostly included in the fifth- and sixth-grade mathematics
textbooks, they are mostly not included in the seventh- and eighth-grade mathematics text-
books. Execution of the plan is properly explained in all solved problems in mathematics text-
books at all grade levels. No explanation was given in the majority of the solved problems at all
grade levels regarding the checking of accuracy and validity of the solution. In the problem-posing
stage, it was concluded that there is mostly no explanation about problem-posing in the textbo-
oks, except for the fifth-grade mathematics textbook.

Keywords: Math problem, middle school mathematics textbooks, problem-solving stages


mailto:busrakiral@aydin.edu.tr
http://orcid.org/0000-0001-5816-6183
http://orcid.org/0000-0002-0916-2407
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/

91

Giris
Matematik, bilimde oldudu kadar gercek hayattaki problemlerin
¢ozimiinde de onemli bir aragtir. Buradaki “problem” ifadesi
yalnizca sayisal problemleridegil, “sorun” olarak algiladigimiz prob-
lemleri de kapsar. Bu sebeple de egitim programlarinin her diizey-
inde ve her alaninda yer alir (Baykul, 2019). Matematik, bir izleyici
sporu degildir; matematigi anlamak, matematigi yapabilmek-
tir. Matematigi yapmak ise her seyden once matematik prob-
lemlerini ¢ozebilmektir (Polya, 2017). Van de Walle ve ark. (2019)
matematigin gok fazla 6rnek ¢dzmek ya da 6gretmen tarafindan
ogretilen yontemleri taklit etmekten farkli bir sey oldugunu ifade
etmektedirler. Matematik yapmanin problem ¢ozmek igin yon-
tem gelistirme, bu yontemleri uygulama, bir sonuca ulastirip
ulastirmadigini gérme ve verilen yanitlarin anlamhhgini kontrol
etme anlamina geldigini belirtmektedirler. Ayrica siniflarda yapilan
matematigin gergek yasamda matematik yapmayr modellemesi
gerektigini vurgulamaktadirlar. Bu baglamda matematik dersinde
problem ¢6zme becerisi kazanan bireyin, glinlik hayatindaki prob-
lemleri de ¢ozebilecegi sdylenebilir.

Problemler, ogrencilerin  matematik 6grenimlerine destek
olmanin yani sira matematik yapmalarina olanak tanimak igin
de kullaniimaktadir. Bu yaklasima uygun yapilacak ogretim,
matematiksel kavramlari iceren problem durumlari ile baslayip
ogrencilerin  problemi ¢ozebilmeleri icin anlaml ve mantikli
stratejiler gelistirmeleri beklenerek devam eder. Bu baglamda
yapilan matematik 6gretimi, arastirmaya bagli problem ¢ozme
ortaminda gergeklesir. Boylece ogrenciler hipotezler kurabilir,
arastirma yapabilir, kavramlar arasinda iligki olusturabilir ve
problemleri agiklayarak ¢ozebilirler (Karatag & Glven, 2004).
Bu yonlyle matematik yapmanin yolunun problem ¢ozmeyi
ogrenmekten gectigi sdylenebilir.

Ortaokul matematik dersi 6gretim programinda da 6grencilerin
problem ¢ézme becerisi kazanmalarinin matematik egitiminin
temel amaglarindan biri oldugu belirtilmektedir. Ayrica problem
¢bzmenin, 6gretim programinin igerisinde yer alan tlim konular
icin gelistirilmesi beklenen bir beceri oldugu ifade edilmekte-
dir (Milli Egitim Bakanhgi [MEB], 2013). Problem ¢6zme becerisi,
belki de insanlarin varliklarini devam ettirebilmeleri icin ihtiyag
duyduklari baglica yeteneklerden biridir. Bilgi tek bagina problem
cozmemektedir. Oyle ki problem ¢tzme becerisi gelismis insan,
bilgiyi etkin sekilde kullanip zorluklari asabilmekte iken prob-
lem ¢d6zme becerisi gelismemis insan, bilgiyi yalnizca ytk olarak
tasimaktadir. Dolayislyla problem ¢ozme ve onun 6gretimi nem-
lidir (Altun, 2014). Bu sebeple de 6gretim sirasinda, her problem
ayri bir gdzim yolu gerektirdiginden 6grencilerin kendi problem
¢O6zme stratejilerini gelistirmeleri hedeflenmelidir (Baykul, 2019).

Ogrencilerin problem c¢ézme stratejisi gelistirebilmeleri igin
ilk olarak problemi anlamalari, problemin ne istedigini acikca
sdylemeleri beklenmektedir. ikinci olarak ¢dziim hakkinda fikir
olusturmalari ve ¢6zim plani yapabilmek igin bilinmeyen ile
veriler arasindaki baglantiyr gérmeleri; Gglincl olarak ¢6zim
planlarini uygulamalari ve doérdiinci olarak da tamamlanan
¢OzlUme geri donerek ¢ozimU kontrol etmeleri, gdzden gegirip
tartismalari gerekmektedir (Polya, 2017). Bu kapsamda Polya
(1945) ogrencilerin problem ¢o6zme becerilerini gelistirmeye
yonelik durumlarda sirasiyla; (1) problemi anlama, (2) ¢6zimdii
planlama, (3) plani uygulama, (4) ¢bézimtin dogrulugunu ve
gecerligini kontrol etme seklinde bir slireg izlenmesi gerektigini
ifade etmektedir. Ortaokul matematik 6gretim programinda ise

bunlara ek olarak besinci adimda (5) ¢6ziimu genelleme ve benzer/
6zglin problem olusturma stirecinin de dikkate alinmasi gerektigi
vurgulanmaktadir (MEB, 2013). Dolayisiyla problem ¢6zme bece-
risini gelistirme slirecinin bes agsamadan olustugu sdylenebilir. Bu
asamalar asagidaki sekilde agiklanmaktadir (MEB, 2013; Van De
Walle ve ark., 2019):

1. Problemi Anlama: Problemin ne ile ilgili oldugunu, ne
soruldugunu anlamaktir.

2. CozUmU Planlama: Problemin nasil ¢ozllecegi distndlir. Bir
denklem mi yazilmalh? Materyal kullanilarak problem model-
lenmeli mi?

3. PlaniUygulama: Planlanan ¢ozimin uygulanmasiasamasidir.

4. Cozimun Dogrulugunu ve Gegerligini Kontrol Etme:
Planin uygulanmasi agsamasinda elde edilen cevabin birinci
asamada anlasilan problemin gercek cevabi olup olmadigi
degerlendirilir. Soruya verilen cevap sizce mantikli mi?

5. Gdzimi Genelleme ve Benzer/Ozgiin Problem Olusturma:
Gozimin dogrulugu ve gegerligi kontrol edildikten sonra
¢ozUmU genelleyerek ¢ozlilen probleme benzer/6zgiin yeni
bir problem olusturulur.

Tum asamalar tamamlandiginda 6grenciler problemi anlayarak
adim adim ¢ozmUs olacaklarindan ileride karsilasabilecekleri ben-
zer problemleri ¢ézerken zorlanmayacaklari 6n gorilmektedir.
Ayrica karsilasacaklari farkli problemleri ¢ozerken de bu asamalara
dikkat ettiklerinde kolaylikla problemin tstesinden gelebilecekleri
disindlmektedir. Bu kapsamda Baki ve Bell (1997), problem
¢ozme ile matematik 6grenmede, 6grencinin sahip olabilecegi
kazanimlarin genelde su sekilde olacagini ifade etmektedirler:

i.  Matematik okuryazari olacaktir.

ii. Standart tipteki problemlerde
kullanabilecektir.

iii. Problem c¢ozme becerileri arttikca matematik karsisinda
olumlu bir bakis agisi gelistirecek ve matematikte 6zgtveni
artacaktir.

iv. Karsisina ¢ikan problemlere analitik ve elestirel bir dislince
yapislyla yaklagacaktir.

model  gelistirerek

Bingham (1998) da problem ¢6zmenin, dgrencinin bir birey
olarak gelismesinin yaninda yeteneklerinin, 6zsaygi ve 6zgtiven
duygularinin da gelisimini hizlandiracagini ortaya koymustur.
Ayricabagka biri kargilastigi zorluklarin nasil Gstesinden gelecegini
sOylemeyecedi ve problem ¢ozdiginde kazanimlarinin neler
olabilecedini anlatmayacagi igin 6grencinin problem ¢dzme
durumlarina bitlndyle katilmasi ve c¢abalamasi konusunda
tesvik edilmesi gerektigini belirtmektedir. Fisher (1990) ise
problem ¢dézmenin dgretim slrecinde, 6grencilerin sorumluluk
duygularinin gelismesine, arastirmaya yonelmelerine, 6grenmeye
olan ilgilerinin artmasina, kalici izli 6grenme saglamalarina ve
motivasyonlarinin artmasina yardimci olacagini ifade etmekte-
dir. Matematik ders kitaplarindaki tim problemlerin ¢oztimleri bu
asamalara uygun olarak ¢ozildtiglnde ise 6grencilerin problem
¢ozmeyi anlamli bir sekilde 6grenebilecekleri hatta kendi strate-
jilerini gelistirebilecekleri ve bunun matematikte farkli kazanimlar
edinmelerini saglayabilecegdi on gorilmektedir.

Ders kitaplari birgok Ulkede 6gretmenlerin, 6grenme ortamlarini
dizenlemelerinde rehberlik ederek hem 6gretmenler hem de
ogrenciler igin matematigin ne oldugunu tanimlar (Johans-
son, 2003). Bu kapsamda Stylianides (2009), matematik ders
kitaplarinin - matematik ogretimini nasil etkiledigini ince-
leyen arastirmalarin, matematik ders kitaplarinin 6grencilerin
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matematik 0grenme firsatlar Uzerinde onemli bir etkisinin
oldugunu agikladiklarini ifade etmektedir. Ayrica arastirmacilar,
ders kitaplarinin  6grencilere yeni igerik sunmanin birincil
araci oldugunu bildirmektedirler (Garner, 1992; Parmar, 1992).
Matematik ders kitaplarinin 6gretim kararlari Gzerindeki etkisi
goz onine alindiginda, 6grencilerin matematik basarisi tzerin-
deki etkisi kigimsenemez (Witzel & Riccomini, 2007). Dolayisiyla
ogrencilere problemleri nasil ¢ozebileceklerine iligkin beceri
kazandiracak icerigi onlara sunacak temel kaynagin matematik
derskitaplarioldugu séylenebilir. Matematik 6gretim programinda
(MEB, 2018a) matematik egitiminin temel amaglarindan birinin
problem ¢6zme oldudu vurgulanmaktadir. Problem ¢ozme,
bilimsel ve analitik disinmenin baglangicinda oldugundan
matematik egitiminin temel amaglarindan biridir (Baki, 2020). Bu
baglamda 6gretim programlarinin amaglarinin gerceklestiriimesi,
ogretmenlere 6grenme ortamlarinin dlizenlenmesinde rehberlik
etmesi ve ogrencilere 6grenmelerinde yardimci kaynak olmasi
nedeniyle ders kitaplarinin igeriklerinin matematik egitiminde
temel becerilerden biri olan problem ¢ézmeye yonelik incelen-
mesi gerektigi soylenebilir. Problem ¢6zme becerisinin ne denli
onemli oldugu goz oniline alindiginda, eder kitaplarda eksiklikler
var ise bunlarin gozden gegirilerek tamamlanmasinin matematik-
teki basariyi beraberinde getirecegdi on gorilmektedir. Bu diglince
ile bu caligmanin amacl,MEB tarafindan yayimlanan, 2020-2021
egitim-6gretim yilinda ortaokullarda kullanilan matematik ders
kitaplarinda yer alan problemleri problem ¢6zme asamalarina [(1)
problemi anlama, (2) ¢ozimi planlama, (3) plani uygulama, (4)
¢OzUmn dogrulugunu ve gecerligini kontrol etme, (5) ¢ozimu
genelleme ve benzer/6zgin problem olusturma] gére incelemek
olarak belirlenmistir.

Bu amag cercevesinde ilgili literatlir incelendiginde, ortaokul
matematik ders kitaplarinin incelendigi calismalar (Aydogdu-
iskenderoglu & Baki, 2011; Cansiz-Aktas & Aktas, 2012; Cey-
lan, 2021; Gavus-Erdem ve ark., 2017; Ev-Cimen & Yildiz, 2017;
incikabi, 2017; incikabi & Biber, 2017; Karadeniz, 2017; Karakus
& Baki, 2011; Kerpi¢ & Bozkurt, 2011; Kiligoglu, 2020; Mersin &
Durmus, 2018; Sirin & Yildiz, 2020; Toprak & Ozmantar, 2019;
Tural-Sonmez, 2019; Yildirim, 2019) dikkat cekmistir. Yapilan bu
caligsmalara bakildiginda ortaokul matematik ders kitaplarinin
icerikleri farkli sinif dizeylerinde; sorulari PISA matematik
yeterlik dlgegine gore siniflandirma, fraktal geometri ile yapilan
calismalari degerlendirme, etkinlikler ile dortgenler arasindaki
iliskileri inceleme, problemleri finansal okuryazarligi destekleme
yonlinden analiz etme, modellemeye ne kadar yer verildigi ve
modellemenin matematiksel modellemeyi ne dlglide yansittigini
belirleme, problem kurma baglaminda degerlendirme, temsil
tlrlerine gore inceleme, analojileri analiz etme, matematik tarihi
boyutunu belirleme ve soyutlama becerisine yer verme duru-
munu arastirma amaglariyla yapildiklari gérilmustdr. Ayrica bir
arastirmada da Turkiye ile Singapur ders kitaplarinin ¢ozimlu
ornekler baglaminda karsilastirildigi tespit edilmistir.

Bu galismanin amaci goéz onine alindiginda ilgili alanyazindaki
calismalardan farkli bir yaklagima sahip oldugu gorilmekte-
dir. Bu yonuyle yukaridaki calismalara ek olarak alana katki
saglayacagi distinilmektedir. Ders kitaplarindaki ¢6zimld prob-
lemlerin sayisinin, ¢ozimll problemlerin tnite ve konularina gére
dagilimlarinin ve her problemin problem ¢dzme asamalarina
uygun sekilde ¢ozlllp ¢ozllmediginin belirlenmesi ile e§er varsa
eksikliklerin giderilebilmesi icin ne tir dnlemlerin alinabilecegdine
1sik tutacagl on gortlmektedir. Bu sebeple de calismanin alana
katki saglamasi ve matematik basarisini artirmada atilacak
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adimlara yol gosterici olmasi bakimindan &nemli oldugu
distnllmektedir. Belirtilen amaca ulagabilmek igin ise asagidaki
arastirma problemlerine cevap aranmistir.

Problem ¢6zme asamalarina [(1) problemi anlama, (2) ¢ozimii
planlama, (3) plani uygulama, (4) ¢ozimin dogrulugunu ve
gecerligini kontrol etme, (5) ¢6zUmU genelleme ve benzer/6zglin
problem olusturma] gore;

1. Besinci sinif matematik ders kitabindaki
¢Ozimleri nasildir?

2. Altinci sinif matematik ders kitabindaki problemlerin ¢6zim-
leri nasildir?

3. Yedinci sinif matematik ders kitabindaki
¢Ozimleri nasildir?

4. Sekizinci sinif matematik ders kitabindaki problemlerin
¢OzUmleri nasildir?

5. Tum sinif diizeylerindeki matematik ders kitaplarindaki prob-
lem ¢ozlmlerinin genel degerlendirmesi nasildir?

problemlerin

problemlerin

Yontem

Arastirma nitel tasarimda olup dokliman incelemesi teknigi
kullanilmistir. Bu teknikte, arastiriimasi amaglanan olgu ve/
veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizi
yapilmaktadir (Yildinm & Simsek, 2008). Arastirmada matema-
tik ders kitaplari incelendiginden bir dokiiman incelemesidir.
Arastirmada dokliman incelemesi yapildigi icin etik kurul izni
alinmasini gerektiren calismalar grubunda degildir. Bu sebeple
etik kurul izni beyan edilmemistir.

Veri Kaynaklari

Bu ¢alisgmada dokiiman olarak ortaokul besinci, altinci, yedinci ve
sekizinci sinif 6grencileri icin MEB tarafindan hazirlanan, 2020-
2021 egitim-ogretim yilinda Egitim Bilisim Adinda (EBA) sunulan
ve elektronik olarak erisime agik olan matematik ders kitaplari
kullanilmistir. Besinci (MEB-5), altinci (MEB-6), yedinci (MEB-7)
ve sekizinci (MEB-8) sinif dlizeylerinde dort kitap (MEB, 2018b,
2018c, 2018d; 2019) incelenmistir. Arastirma kapsaminda incele-
nen kitaplara iliskin bilgiler asagida Tablo 1'de yer almaktadir.

Veri Analizi

Altun (2014), sorulari; gergek (rutin olmayan) problem, dort iglem
(rutin) problemi ve alistirma olarak Ui¢ sekilde gruplandirmistir. Bu
sorulari 6rneklerle su sekilde agiklamistir;

1. Gergek problem (Rutin olmayan problem): Bir giftlikte bulu-
nan dort inekten birincisi bir kg, ikincisi iki kg, Gglinctsl Ug
kg.... kirkincisi 40 kg siit vermektedir. inekleri bes kardes
arasinda Oyle paylastiriniz ki her kardese diisen inek sayisi ve
sut miktarr ayni olsun.

2. Dort islem problemi (Rutin problem): %35 indirimle 13.65
liraya satilan bir malin, indirimsiz fiyati kag liradir?

3. Alistirma: 52 sayisinin bes katinin 13 eksigi kag eder? (Altun,
2014).

ilk olarak, kitaplarda yer alan tim c¢ozimli sorular Altun
(2014) tarafindan belirtilen ve yukarida sunulan siniflandirma
baglaminda tek tek ele alinmistir. CozUmlU sorular, iki matema-
tik 6gretmeni ve arastirmacilar tarafindan ayri zamanlarda
incelenmistir. Bu incelemelerin ardindan tim sinif dizeyler-
inde toplamda sadece yedi ¢ozUmli sorunun farkl kategorize
edildigi gorulmustir. Arastirmacilar ile iki ortaokul matematik
O0gretmeni bir araya gelerek bu yedi soru ile ilgili gorigmusler
ve Altun (2014) tarafindan yapilan siniflandirma baglaminda
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Sinif Yayinevi Dokiiman Agiklamasi

5. sinif MEB Milli Egitim Bakanligi, Talim ve Terbiye Kurulu’nun 28.05.2018 giin ve 78 sayili karari ile ders kitabi olarak kabul edilmistir.
6. sinif MEB Milli Egitim Bakanlig, Talim ve Terbiye Kurulu’nun 28.05.2018 giin ve 78 sayili karari ile ders kitabi olarak kabul edilmistir.
7. sinif MEB Milli Egitim Bakanligi, Talim ve Terbiye Kurulu’nun 18.04.2019 glin ve 8 sayili karari ile ders kitabi olarak kabul edilmistir.
8. sinif MEB Milli Egitim Bakanlig, Talim ve Terbiye Kurulu’nun 28.05.2018 giin ve 78 sayili karari ile ders kitabi olarak kabul edilmistir.

tartisarak farkli kategorize edilen yedi sorudan ikisinin alistirma
ve besinin problem oldudu seklinde ortak karara varmiglardir.
Gortsmenin ardindan problem ¢6zme asamalarini icermedigi
icin alistirma olarak belirlenen sorular ¢ikarilarak Altun (2014)
tarafindan belirtilen problem siniflamasina dahil oldugundan
ve problem ¢6zme asamalarini igerdiginden gergek problem ve
dort islem problemi olarak ele alinan ¢ozimlU sorularin analizine
devam edilmesine karar verilmistir. Gergek problem ve doért islem
problemi olarak nitelendirilen sorularin incelenmesinde ise Baki
(2008) tarafindan olusturulan rubrik (dereceli puanlama anahtari)
arastirmaya gore revize edilerek kullaniimistir. Kullanilan rubrik
Tablo 2'de yer almaktadir.

Tablo 2'deki rubrige gore ortaokul matematik ders kitaplarinda
yer alan problemlerin ¢oziimleri ve ¢oziime ek olarak olusturulan
problemler; I, 11, Ill., IV. ve V. bolimlere gore degerlendirilmistir.
Calisma kapsamina alinan her bir problem; sinif, tinite ve konulara
gore ayrilmis daha sonra tek tek her bir sorunun yukarida ifade
edilen bélimleri icerip icermedigine bakilmistir. Sonrasinda her
bir Unitede yer alan problemlerin kaginin ilgili bolimleri icerdigi
frekans (f) bazinda sunulmustur. Ornegin, rubrikteki I. bdlim igin
her problemin kaginin 11, kaginin 112 ve kaginin 113’te yer aldigi
bulunmustur. Asagida Sekil 1'de MEB-5te yer alan ¢6zUmlU prob-
lemlerden bir drnede yer verilmis ve analizlerin ne sekilde yapildigi
aciklanmistir.

Sekil 1 incelendiginde, ¢ozimll problem, Problemi Anlama
(I) basamaginda 12, Cozimu Planlama (ll) basamaginda 113,
Plani Uygulama (Ill) basamaginda II1, Degerlendirme (IV)

Tablo 2.
Rubrik (Dereceli Puanlama Anahtari)

Problemi [1: Problemin tamaminin anlagiimasina iliskin agiklama
Anlama 12: Problemin bir pargasinin anlasilimasina iligkin
(0] aciklama

13: Problemin anlagiimasina iliskin agiklama olmamasi
Cozimi I11: Uygun ¢ozlime ulastirici bir stratejinin agiklanmasi
Planlama 112: CozUme yardimci olacak bir stratejinin agiklanmasi
(1 113: CozUm icin herhangi bir stratejinin agiklanmamasi
Plani I111: Uygun ve dogru ¢ozimun agiklanmasi
Uygulama 1112: Uygun ve dogru ¢ozUmin bir kisminin
(1) actklanmasi

1113: Herhangi bir ¢ézimuin agiklanmamasi

Degerlendirme V1: Sonucun dogrulugunun kontrol edilmesi

(IV) IV2: Sonucun dogrulugunun kismen kontrol edilmesi
IV3: Sonucun dogruluguna iliskin herhangi bir
kontrollin olmamasi

Problem V1: Mantikli ve ¢ozUlebilir bir problemin olusturularak
Olusturma agiklanmasi
(V) V2: Mantiksiz ve ¢ézllemez bir problemin

olusturularak agiklanmasi
V3: Herhangi bir problemin olusturulmamasi

basamaginda IV3 ve Problem Ortaya Atma (V) basamaginda ise
V1 diizeyindedir.

Sekil 2’de MEB-6'da yer alan ¢ozUmli problemlerin analizlerinin
ne sekilde yapildigi bir drnek tzerinden agiklanmistir.

Sekil 2 incelendiginde, ¢ozUmli problem, Problemi Anlama (1)
basamaginda 13, CozUmud Planlama (II) basamaginda I1, Plani
Uygulama (Ill) basamaginda 11, Dederlendirme (V) basamagdinda
IV3ve Problem Ortaya Atma (V) basamaginda ise V3 dlizeyindedir.
Sekil 3'te MEB-7'de yer alan ¢ozUmli problemlerin analizlerinin ne
sekilde yapildigi bir 6rnek Gzerinden agiklanmistir.

Sekil 3 incelendiginde, ¢ozUmli problem, Problemi Anlama (1)
basamaginda 1M, Cozimu Planlama (ll) basamaginda 113, Plani
Uygulama () basamaginda 111, Degerlendirme (IV) basamaginda
V3 ve Problem Ortaya Atma (V) basamagindaise V3 diizeyindedir.

Son olarak Sekil 4te MEB-8'de yer alan ¢ozUmli problemlerin
analizlerinin ne sekilde yapildigi bir rnek tzerinden agiklanmistir.

Sekil 4 incelendiginde, ¢ozUmll problem, Problemi Anlama (1)
basamaginda 13, CozUimu Planlama (II) basamaginda I1, Plani
Uygulama (1) basamaginda 1, Degerlendirme (IV) basamaginda
IV3ve Problem Ortaya Atma (V) basamaginda ise V3 dlizeyindedir.

Diger tum problemler yukarida sunulan ornekler seklinde analiz
edilmiglerdir.

Gegerlik, Glivenirlik ve Etik

Rubrikile degerlendirmelerde gegerlik, dlgmeninamaciileiligkilidir
ve Oncelikle hangi performansin hangi diizeyde beklenildigi agikga
belirtiimelidir (Moskal & Leydens, 2000). Bu baglamda gegerligin
sinanmasinda;

o Her bir 6lgiitlin anlagilir ifade edilmis olmasi,

o Farkli puanlayicilar tarafindan her bir olglite ayni anlamin
yuklenmesi,

« Olglilmek istenen tim ozelliklere yer veriimesi,

o Her bir oOlgltin sirali olmasi hususlarina dikkat edilmelidir
(Erglin ve ark., 2011).

Galismada kullanilan rubrik incelendiginde, arastirmanin amacina
uygunolacakbicimde revize edilerek tiim dlgUtlerin agik ve anlasilir
sekilde ifade edildigi gorilebilmektedir. Farkli puanlayicilarin
ayni anlami ylklemesi, guvenirlik calismalarindan elde edilen
sonuclari desteklemektedir. Olciilmek istenen tim ozelliklere
rubrikte yer verilmistir. Her bir dlgit sirali bir sekilde bir tutarlilik
icinde ele alinmistir. Bu baglamda gecerlik igin gerekli tim krit-
erler saglanmis durumdadir. Ayrica nitel arastirmalarda gegerlik
kavrami inandiricilik olarak degerlendiriimekte olup arastirmanin
bilimsel olarak kabul edilebilmesi icin sirecin ve sonuglarinin
tutarh, aclk ve baska arastirmacilar tarafindan teyit edilebilir
olmasi gerekmektedir (Yildirnm & Simsek, 2008). Bu ¢alismada
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Sekil 1.

2016 yilinin Mart ayinda Sabiha Gékgen Havalimani i¢ hatlarda yolculuk yapanlarin sayi-
sl, Atattrk Havalimani i¢ hatlarda yolculuk yapanlarin sayisindan fazladir. Sabiha Gékgen
Havalimani’'ndan 4 534 064, Atatiirk Havalimani’'ndan 4 %67 645 kisi yolculuk yaptigina
gore ¥ yerine yazilabilecek rakamlar bulalim.

Co LomNT 4

Atatlirk Havalimani’ndan yolculuk yapanlarin sayisi, Sabiha Goékgen Havalimani’'ndan
yolculuk yapanlarin sayisindan daha az oldugu igin

4 %67 645 < 4 534 064 olur.
A 4
*<5

Verilen basamaktaki rakamin 5’ten kiguk olmasi gerekir.
Y yerine 0, 1, 2, 3, 4 yazilabilir.

Atatirk Havalimani’ndan yolculuk yapanlarin sayisi 4 534 064 'ten fazla olsaydi
& % yerine hangi rakamlar yazilabilirdi?

Dogal Sayilarda Céziimlii Problem Ornedi (MEB-5, ss. 19).

Sekil 2.

70 kg kabuklu 70(3
findiktan -6 23,33 Sonuc
kag kilogram 10 _
findik % 233
yagielde .9 olarak bulunur.
edilebilecegini 10
Gorsel 3.1.5 ici
3 kg kabuklu findiktan 1 litre findik el =9
31 elde edildigine gore 70 kg kabukly |0 S2YSin 3© 1
yag! elde edildigine gore 70 kg kabuklu s eliviy .

findiktan kag kilogram findik yagi elde
edilebilecegini bulalim.

Ondalik Gésterimde Cézimlii Problem Ornegi (MEB-6, ss. 161).

Sekil 3.

Zehra kitabinin ilk gtin % ini, ikinci gun ise % ’sini okumustur. Buna gore iki gliniin sonunda

Zehra'nin kitabinin kagta kagini okudugunu bulalim.
EP Cozim:

Zehra 1. gun kitabin % 'ini, 2. glin ise % ’sini okumustur. Bu durumda, iki glinde kitabin kagta kagi-
nin okundugunu bulmallyiz.

1 - . 13, .
St6 =24+ 04 =04 Zehra iki gtinde kitabin 5~ "tnd okumustur.

Rasyonel Sayilarla islemlerde Céziimlii Problem Ornedi (MEB-7, ss. 80).

Sekil 4.

20 kilogramlik piring ve 15 kilogramlik bulgur, paketlere esit kiitlede konulacaktir. Bu is igin en az kag pakete ihti-
yag oldugunu bulalim.

20 15] 2 Buttinden esit pargaya gidildigi icin EBOB’u bulalim.
10 152 Paketlerin kiitlesi EBOB(20, 15) = 5'tir.
515|3

Piring ve bulgurlarin kutlelerini toplayalim 20 + 15 = 35

3 35 + 5 = 7 pakete ihtiyag vardir.

v

5
1

Carpanlar ve Katlarda Céziimlii Problem Ornegi (MEB-8, ss. 17).
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gerceklestirilen islemler agikga belirtilmis, rubrigin ve bu rubrik
kullanilarak yapilan degerlendirmenin ne sekilde gergeklestirildigi
orneklerle ortaya konmustur. Bu gergevede baska arastirmacilar
tarafindan, slrecin tekrar edilerek teyit edilebilir oldugu asikar
olup arastirmanin gecerli oldugu gérilmektedir.

Rubrige gore yapilan dederlendirmenin glivenirliginin saglanmasi
icin puanlayicilar arasi glvenirligin hesaplanmasina karar
verilmistir. Bu baglamda veriler ilk olarak arastirmacilar tarafindan
degerlendirilmistir. Daha sonra bir ortaokul matematik 6gretmeni
tarafindan degerlendirme gergeklestirilmistir. Elde edilen verilerle
Cohen’in Kappa istatistigi kullanilarak puanlayicilar arasi glive-
nirlik 0.84 olarak hesaplanmistir. Bu degerin 0.81-1.00 arasinda
olmasi ¢ok iyi dizeyde uyum saglandigi anlamina gelmektedir
(Landis & Koch, 1977; akt. Kilig, 2015). Bu calismada elde edilen
deger, cok iyi dlizeyde uyum saglandigini gostermistir.

Yapilan arastirma dokiman incelemesi oldugundan, elektronik
olarak erisime agik olan dokimanlar kullanildigindan etik kurul
izni gerektirmeyen calismalar arasinda yer almaktadir. Bu nedenle
etik kurul izni beyan edilmemistir.

Bulgular

Bu bolimde her Unitedeki konulara iligkin ¢ozUmli problemler,
problem ¢ozme asamalarina gore ayrintili olarak incelenmistir ve
ulasilan bulgular sirasiyla tablolar halinde verilmistir.

Besinci sinif matematik ders kitabindaki problemlerin ¢dziimii
nasildir?

MEB-5 ders kitabinda birinci Ginitede Dogdal Sayilar (DS) konusunda
yedi, Dogal Sayilarla islemler (DSi) konusunda 30 ¢oziimli
problem vardir. ikinci Uinitede Kesirler (K) konusunda 11, Kesirl-
erle islemler (Ki) konusunda sekiz ¢dzimli problemin oldugdu
belirlenmistir. Uglincl tinitede Ondalik Gdsterim (OG) konusunda
dokuz, Yuzdeler (Y) konusunda ise 13 ¢ozimll probleme yer

verilmistir. Dordinct Unitede Temel Geometrik Kavramlar ve
Cizimler (TGKC) konusunda iki; besinci Unitede Veri Toplama ve
Degerlendirme (VTD) konusunda bir, Uzunluk ve Zaman Olgcme
(UZ0O) konusunda 10 ¢ézimli problem bulunmaktadir. Son olarak
altinci Unitede Alan Olcme (AO) konusunda dort, Geometrik
Cizimler (GC) konusunda bir ¢6zUmli problem yer almaktadir.

MEB-5 ders kitabinda yer alan birinci tnitedeki Dogal Sayilar ve
Dogal Sayilarla islemler konularina iliskin problemlerin ¢éziim-
lerinin analizi Tablo 3'te yer almaktadir.

Tablo 3 incelendiginde, MEB-5 ders kitabinda birinci Uniteye
iliskin Dogal Sayilar konusunda yedi ¢6zUmlU problemden biri I,
ikisi 12, dordU 13, Ggl 11, ikisi 112, ikisi 113, yedisi 1111, ikisi V1, biri V2,
dérdii IV3 ve besi VA1, ikisi V3 diizeyindedir. Dogal Sayilarla islemler
konusunda 30 ¢6zUmli problemden dérdi 11, Ggli 12, 230 13, 24°G
1, biri 112, besi 13, 30’u I, besi IV1, 25'i IV3 ve besi V1, Ugl V2,
22'si V3 dizeyindedir. MEB-5 ders kitabinda yer alan ikinci Unit-
edeki Kesirler ve Kesirlerle islemler konularina iliskin problemlerin
¢OzUmlerinin analizi Tablo 4'te yer almaktadir.

Tablo 4 incelendiginde, MEB-5 ders kitabinda ikinci Uniteye iligkin
Kesirler konusunda 11 ¢ozimli problemden 11i 13, besi 11, altisi
13, 110 1111, ikisi IV1, dokuzu IV3 ve Ugu V1, sekizi V3 dizeyinde-
dir. Kesirlerle islemler konusunda ise sekiz ¢dziimlii problemden
sekizi 13, yedisi I, biri 112, sekizi II11, besi IV1, Ggl V3 ve altisi V1,
ikisi V3 diizeyindedir. Uclincii tiniteye iliskin bulgular Tablo 5'te
sunulmustur.

Tablo 5 gore, MEB-5 ders kitabinda dgilinci Uniteye iligkin
Ondalik Gosterim konusunda dokuz ¢6zimli problemden ikisi
12, yedisi 13, altisi [, ikisi 112, biri 113, dokuzu 1111, besi V1, biri V2,
Ucl IV3 ve dordii V1, besi V3 dlizeyindedir. Yiizdeler konusundaise
13 ¢ozUmlU problemden ikisi 11, 11°i 13, dokuzu 111, ikisi 112, ikisi 113,
13°0G 111,13°G IV3 ve 10°u V1, biri V2, ikisi V3 dlizeyindedir. Dordlincl
Uniteye iliskin bulgular asagida Tablo 6'da yer almaktadir.

Tablo 3. B )
MEB-5 Birinci Uniteye lliskin Problemlerin C6ztimlerinin Analizi

| 1l 1l v \'
Konu 1 12 13 " 12 113 11 12 113 V1 V2 V3 \%| V2 V3
DS 1 2 4 3 2 2 7 0 0 2 1 4 5 0 2
DSi 4 3 23 24 1 5 30 0 0 5 0 25 5 3 22
Tablo 4. ; )
MEB-5 Ikinci Uniteye lliskin Problemlerin Cézlimlerinin Analizi

| 1 1 v \")
Konu 1 12 13 11 112 13 1 112 13 V1 V2 V3 Vi v2 V3
K 6] 0 1 5 0 6 1 0 0 2 0 9 3 6]
Ki 0 0 8 7 1 0 8 0 0 5 6] 3 6 6]
Tablo 5. ; )
MEB-5 Uglincl Uniteye lliskin Problemlerin Cozlimlerinin Analizi

| ] ] v \%
Konu 1 12 13 11 112 n3 11 12 3 V1 V2 V3 A%l V2 V3
oG 6] 2 7 6 2 1 9 0] 6] 5 1 3 4 0] 5
Y 2 0] il 9 2 2 13 0] 0] o] 0] 13 10
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-AI-;‘?IIBC—,SG bérdUncU Uniteye lliskin Problemlerin Céziimlerinin Analizi

1 1l 1l v \'
Konu 1 12 13 11 112 13 1 112 13 V1 V2 V3 Vi v2 V3
TGKC 0] 0 2 0 0 2 2 0 0] 1 0 1 2 0 0

Tablo 6'ya gore, MEB-5 ders kitabinda yer alan dordiinci Unit-
edeki Temel Geometrik Kavramlar ve GCizimler konusundaki
iki ¢cozUmll problemden ikisi 13, ikisi I3, ikisi I, biri V1, biri
IV3 ve ikisi V1 diizeyindedir. Ucgenler ve Ddrtgenler konusuna
iliskin herhangi bir ¢ozimli problem bulunmadigi icin tabloda
yer verilmemistir. MEB-5teki besinci Unitedeki Veri Toplama
ve Degerlendirme konusunda bir ¢o6zUmli problem vardir. Bu
problem 13, 112, 1111, IV3 ve V3 diizeylerindedir. Uzunluk ve Zaman
Olgcme konularina iliskin problemlerin ¢éziimlerinin analizi
Tablo 7’de yer almaktadir.

Tablo 7 incelendiginde, Uzunluk ve Zaman Olcme konusunda
10 ¢ozUmlU problemden biri 1, dokuzu 13, besi 111, Ggl 112, ikisi
13, 10’u 111, biri IV1, dokuzu IV3 ve dokuzu V1, biri V3 dlzey-
indedir. MEB-5 ders kitabinda yer alan altinci tnitedeki Alan
Olecme ve Geometrik Cisimler konularina iliskin problemlerin
¢6zUmlerinin analizi asagida Tablo 8'de ve agiklamasinda yer
almaktadir.

Tablo 8 incelendiginde, MEB-5 ders kitabinda altinci Uniteye
iliskin Alan Olgme konusundaki bes ¢6zimli problemden besi 13,
ikisi 111, biri 112, ikisi 113, besi 1111, besi V3 ve Ugl V1, ikisi V3 dizey-
indedir. Geometrik Cisimler konusunda ise bir ¢ozimlU problem
vardir ve bu problem 13, 111, 1, IV3 ve V1 dizeyindedir.

Altinci sinif matematik ders kitabindaki problemlerin ¢6ziimii
nasildir?

MEB-6 ders kitabinda birinci iinitede Dogal Sayilarla islemler
(DSI) konusunda dért, Carpanlar ve Katlar (CK) konusunda
bes cozimli problem vardir. ikinci Unitede Tam Sayilar (TS)

konusunda (¢, Kesirlerle islemler (Ki) konusunda 21; ticiincii
Uinitede Ondalik Gosterim (OG) konusunda dokuz, Oran (O)
konusunda dort ¢ozimll problem bulunmaktadir. Dordinci
Unitede Cebirsel ifadeler (CI) konusunda U, Veri Analizi (VA)
konusunda dokuz; besinci tnitede Aglilar (A) konusunda bir, Alan
Olgme (AO) konusunda 15; altinci Gnitede Cember (C) konusunda
bir, Geometrik Cizimler (GC) konusunda dért, Sivi Olgme (SO)
konusunda yedi ¢c6zUmlU problem yer almaktadir.

MEB-6 ders kitabinda yer alan birinci Unitedeki Dogal Sayilarla
islemler ile Carpanlar ve Katlar konularina iliskin problemlerin
¢ozUmlerinin analizi Tablo 9'da yer almaktadir. Kimeler konusuna
iliskin herhangi bir ¢6zimli problem bulunmamaktadir. Bu
nedenle tabloda konuya yer verilmemistir.

Tablo 9 incelendiginde, Dogal Sayilarla islemler konusundaki
dort ¢ozimlU problemden biri 11, Ggl 13, biri 111, Ggl 113, dordl
11, GgU VA, biri IV3 ve dordl V3 dizeyindedir. Carpanlar ve Kat-
lar konusunda ise beg ¢6zUmli problemden besi I3, 113, 1111, IV3 ve
V3 dizeyindedir. MEB-6 ders kitabinda yer alan ikinci Gnitedeki
Tam Sayilar ve Kesirlerle islemler konularina iligkin problemlerin
¢OzUmlerinin analizi Tablo 10°’da yer almaktadir.

Tablo 10 incelendiginde, Tam Sayilar konusundaki Ug¢ ¢ozimlU
problemden Ugu 13, 113, 1I1, IV3 ve V3 dizeyindedir. Kesirlerle
islemler konusunda ise 21 ¢ézimlii problemden ikisi I1, biri 12, 18'i
13, 16’s1 111, besi 113, 21°i 1111, 15°i V1, altisi IV3 ve ikisi V1, 19'u V3
dizeyindedir. MEB-6 ders kitabinda yer alan Gglncl Unitedeki
Ondalik Gosterim ve Oran konularina iliskin problemlerin ¢6zim-
lerinin analizi Tablo 11'de yer almaktadir.

1/\-;;/;?57 .Be§inci Uniteye lliskin Problemlerin Coziimlerinin Analizi

| 1 1 v v
Konu " 12 13 " 12 13 [11}] 12 mn3 [\l V2 Iv3 \l V2 V3
uzo 1 0 9 5 3 2 10 0 0 1 0 9 9 0 1
Tablo 8. . )
MEB-5 Altinci Uniteye lliskin Problemlerin Coztimlerinin Analizi

| 1 1 v \%
Konu 1 12 13 1§ 12 113 11 12 13 V1 V2 V3 \%| V2 V3
AO 0 0 5 2 1 2 5 0 0 0 0 5 3 0 2
Tablo 9. ) )
MEB-6 Birinci Uniteye lliskin Problemlerin Cézlimlerinin Analizi

| ] ] v \%
Konu 1 12 13 11 112 n3 11 12 3 V1 V2 V3 A%l V2 V3
Dsi 1 3 1 0] 3 4 0] 6] 3 0] 1 4
CK 0] 5 0] o] 5 5 0] 0] o] 0] 5
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Tablo 10. } )
MEB-6 Ikinci Uniteye lligskin Problemlerin Céziimlerinin Analizi

| 1 1 v \")
Konu 1 12 13 )] 12 113 11 12 13 \"l V2 V3 \%| V2 V3
TS 0 0 3 0 0 3 3 0 0 0 0 3 0 0 3
Ki 2 1 18 16 0 5 21 0 0 15 0 6 2 0 19
Tablo 11. . )
MEB-6 Uclincu Uniteye lliskin Problemlerin Céziimlerinin Analizi

| Il 1l v \)
Konu 1 12 13 " 112 13 1 12 3 V1 V2 V3 Vi V2 V3
oG o] 6] 9 4 o] 5 9 0] 0 1 o] 8 o]
O 2 1 0] 3 4 o] 0 0 o] 4 o]

Tablo 11 incelendiginde, Ondalik Gosterim konusundaki dokuz
¢OzUmlU problemden dokuzu 13, dordi 111, besi 113, dokuzu 111,
biri V1, sekizi IV3 ve dokuzu V3 dlizeyindedir. Oran konusunda
ise dort ¢6zUimli problemden ikisi 11, ikisi I3, biri 11, Ggd 113, dordl
111, dordl IV3 ve dordi V3 diizeyindedir. MEB-6 ders kitabinda
yer alan dérdiincl (initedeki Cebirsel ifadeler ve Veri Analizi
konularina iliskin problemlerin ¢ozimlerinin analizi Tablo 12'de
yer almaktadir. Veri Toplama ve Degerlendirme konusuna iligkin
herhangi bir ¢ozimll problem bulunmamaktadir. Bu nedenle
tabloda konuya yer verilmemistir.

Tablo 12 incelendiginde, Cebirsel ifadeler konusundaki ti¢ ¢éziimlii
problemden Ggd 13, biri 111, ikisi 13, GgU 111, Ggd V3 ve biri V1, ikisi
V3 dlizeyindedir. Veri Analizi konusunda ise dokuz ¢6zimlU prob-
lemden dokuzu I3, dérdU 11, Ggd 112, ikisi 113, dokuzu 1111, dokuzu V3

ve ikisi V1, biri V2, altisi V3 dlizeyindedir. MEB-6 ders kitabinda yer
alan besinci tinitedeki Acilar ve Alan Olgcme konularinailiskin prob-
lemlerin ¢ozimlerinin analizi Tablo 13'te yer almaktadir.

Tablo 13 incelendiginde, Acilar konusunda bir ¢ozUmll prob-
lem vardir ve bu problem 13, 113, lIl1, IV3 ve V3 dizeyindedir. Alan
Olgme konusunda ise 15 ¢dziimlii problemden 15'i 13, altisi 111, UGl
112, altisi 113, 15° 1111, 15" IV3 ve biri V1, 14’0 V3 dlizeyindedir. MEB-6
ders kitabinda yer alan altinci Gnitedeki Cember, Geometrik Cis-
imler ve Sivi Olgme konularina iligskin problemlerin ¢éziimlerinin
analizi Tablo 14’te yer almaktadir.

Tablo 14 incelendiginde, Cember konusunda bir ¢6zimli problem
vardir ve bu problem 13, II1, I, IV3 ve V3 diizeyindedir. Geometrik
Cisimler konusunda ise dort ¢6zimlid problemden dordi 13,

Tablo 12. ) )
MEB-6 Dérdlinct Uniteye lligkin Problemlerin Céziimlerinin Analizi

| Il Il v \'
Konu 1 12 13 11 112 13 11 112 3 V1 V2 V3 \% V2 V3
Ci 0 0 3 1 0 2 3 0 0 0 0 3 1 0
VA 0 0 9 4 3 2 9 0 0 0 0 9 2
Tablo 13. . )
MEB-6 Besinci Uniteye lliskin Problemlerin Cézliimlerinin Analizi

| Il Il v \'
Konu 1 12 13 11 112 13 11 112 3 [\ V2 V3 \% V2 V3
A 0 0 1 0 0 1 1 0 0 0 0 1 0 1
AO 0 0 15 6 3 6 15 0 0 0 0 15 1 0 14
Tablo 14. ; )
MEB-6 Altinci Uniteye lliskin Problemlerin Cézlmlerinin Analizi

| Il Il v \'
Konu 1 12 13 )] 112 13 11 112 3 V1 V2 V3 \% V2 V3
C 0 0 1 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 1
GC 0 0 4 2 0 2 4 0 0 0 4 0 4
sO 0 1 6 4 2 1 0 0 0 0 0 0
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ikisi 111, ikisi 113, dordu 111, dordd 1IV3 ve dordu V3 dlzeyinde-
dir. Sivi Olgme konusunda ise yedi ¢dziimlii problemden biri 12,
altisi 13, dordU 11, ikisi 112, biri 113, yedisi 1111, yedisi IV3 ve yedisi V3
dizeyindedir.

Yedinci sinif matematik ders kitabindaki problemlerin ¢dziimii
nasildir?

MEB-7 ders kitabinda birinci linitede Tam Sayilarla islemler
(TSi) konusunda 15; ikinci Ulnitede Rasyonel Sayilar (RS)
konusunda bir, Rasyonel Sayilarla islemler (RSI) konusunda
11 ve Uglncl Unitede Cebirsel ifadeler (Ci) konusunda bir,
Esitlik ve Denklem (ED) konusunda 10 ¢o6zUmlu problem yer
almaktadir. Dérdiincl Unitede Oran ve Oranti (OO) konusunda
34, Yizdeler (Y) konusunda 17; besinci Unitede Dogrular ve
Acilar (DA) konusunda yedi, Cokgenler (C) konusunda 14, Cem-
ber ve Daire (CD) konusunda 10; altinci Unitede Veri Analizi
(VA) konusunda 14 ¢6zUmlU problem yer almaktadir. MEB-7
ders kitabinda yer alan birinci tinitedeki Tam Sayilarla islemler
konusuna iliskin problemlerin ¢oziimlerinin analizi Tablo 15’te
yer almaktadir.

Tablo 15 incelendiginde, Tam Sayilarla islemler konusunda
¢OzUmIU problemden ikisi 11, besi 12, sekizi 13, 130 111, ikisi 13, 15%i
111, dokuzu V1, altisi IV3 ve biri V1, 14’0 V3 dizeyindedir. MEB-7
ders kitabinda yer alan ikinci Gnitedeki Rasyonel Sayilar ve Rasyo-
nel Sayilarla islemler konularina iliskin problemlerin ¢éziimlerinin
analizi Tablo 16°da yer almaktadir.

Tablo 16 incelendiginde, Rasyonel Sayilar konusuna iligkin bir
¢6zUmli problem vardir ve bu problem 13, 111, 1111, V3 ve V3 diizey-
indedir. Rasyonel Sayilarla islemler konusunda 11 ¢dziimli prob-
lemden dordd M, yedisi 13, Ggl 111, Ggd 112, besi 113, 11 111, ikisi
IV1, dokuzu IV3 ve 11'i V3 diizeyindedir. MEB-7 ders kitabinda yer
alan {iglincii Unitedeki Cebirsel ifadeler ile Esitlik ve Denklem
konularina iligkin problemlerin ¢dziimlerinin analizi Tablo 17'de yer
almaktadir.

Tablo 17’ye gore, Cebirsel ifadeler konusuna iliskin bir ¢dzimli
problem vardir ve bu problem 13, 111, 1111, IV3 ve V3 dizeyindedir.
Esitlik ve Denklemler konusunda 10 ¢ozimlU problemden ikisi I1,
sekizi 13, dordd 111, altisi 113, 10°u 1111, Ugl V1, yedisi IV3 ve 10’u V3
dlzeyindedir. MEB-7 ders kitabinda yer alan dordiinct Unitedeki
Oran ve Oranti ile Yizdeler konularinailigkin problemlerin ¢ozim-
lerinin analizi Tablo 18'de yer almaktadir.

Tablo 18'e goére, Oran ve Oranti konusuna iligkin 34 ¢ozimlU
problemden Ugl 11, ikisi 12, 29'u 13, yedisi 111, 14°G 112, 13°0G 113, 34°G
11, yedisi IV1, 27’si IV3 ve gl V1, 31 V3 dizeyindedir. Ylzdeler
konusunda 17 ¢6zUimld problemden biri 11, besi 12, 11°i 13, biri 111,
dokuzu 112, yedisi 13, 17’si 1111, yedisi IV1, 10°u IV3 ve 17’si V3 diizey-
indedir. MEB-7 ders kitabinda yer alan besinci tnitedeki Dogrular
ve Aclilar, Cokgenler ile Cember ve Daire konularina iligkin prob-
lemlerin ¢ozlmlerinin analizi Tablo 19'da yer almaktadir.

Tablo 19 incelendiginde, Cember ve Daire konusuna iligkin 10
¢6zUmlU problemden 10’u 13, dordd 11, biri 112, besi 113, 10’u

Tablo 15. . )
MEB-7 Birinci Uniteye lliskin Problemlerin Coziimlerinin Analizi

| 1 1 v \%
Konu 1 12 13 11 12 13 11 12 13 V1 V2 V3 \%| V2 V3
TSI 2 5 8 13 0 2 15 0 0 9 0 6 1 0 14
Tablo 16. . )
MEB-7 Ikinci Uniteye lliskin Problemlerin C6ziimlerinin Analizi

| 1 1 v \"
Konu il 12 13 11 12 13 11 12 13 V1 V2 Iv3 \%| V2 V3
RS o] o] 1 1 o] 0 1 o] 0] o] 0] 1 1
RS 4 0 7 3 3 5 11 0 0 2 0 9 11
Tablo 17. ; )
MEB-7 Uglinci Uniteye lliskin Problemlerin Coziimlerinin Analizi

| 1 1 v \"
Konu il 12 13 11 12 13 11 12 13 V1 V2 Iv3 \%| V2 V3
ci o] o] 1 1 o] 0 1 o] 0] 0] 0] 1 1
ED 2 o] 8 4 o] 6 10 o] 0] 3 o] 7 10
Tablo 18. ) )
MEB-7 Dérdlinci Uniteye lliskin Problemlerin Gézlimlerinin Analizi

| ] ] v \%
Konu 1 12 13 11 112 n3 11 12 3 V1 V2 V3 A%l V2 V3
00 3 2 29 7 14 13 34 0] 6] 7 0] 27 3 0] 31
Y 1 5 il 1 9 7 17 o] 0 7 o] 10 0 0] 17
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Tablo 19. . )
MEB-7 Besinci Uniteye lliskin Problemlerin Céziimlerinin Analizi

| 1 1 v \%
Konu 1 12 13 )] 12 113 11 12 13 \"l V2 V3 \%| V2 V3
GD 0 0 10 4 1 5 10 0 0 0 0 10 0 10
C 0 14 1 5 8 14 0 0 1 13 14
DA o] 0] 7 1 2 4 7 0] 0] 0 0 7 0 7
Tablo 20. ; )
MEB-7 Altinci Uniteye lliskin Problemlerin Céziimlerinin Analizi

| 1 1 v v
Konu 1 12 13 )] 12 113 11 12 113 [\l V2 V3 \%| V2 V3
VA 0 0 14 3 3 8 14 0 0 0 0 14 1 0 13

1, 10’u IV3 ve 10’'u V3 dlizeyindedir. Cokgenler konusunda
14 ¢6zUmlU problemden 140 13, biri 111, besi 112, sekizi 113, 14°G
111, biri IV1, 130 V3 ve 14’4 V3 dizeyindedir. Dogrular ve Acilar
konusunda yedi ¢ozUmli problemden yedisi 13, biri 111, ikisi
112, dordl 113, yedisi I, yedisi IV3 ve yedisi V3 dizeyinde-
dir. MEB-7 ders kitabinda yer alan altinci tnitedeki Veri Analizi
konusuna iliskin problemlerin ¢oziimlerinin analizi Tablo 20’de
yer almaktadir. Cisimlerin Farkli Yonden Gértinimleri konusuna
iliskin herhangi bir problem olmadigindan konuya tabloda yer
verilmemistir.

Tablo 20’ye gore, Veri Analizi konusuna iliskin 14 ¢ozimlU prob-
lemden 14’0 13, gl 11, Ugl 112, sekizi 113, 14°G 1111, 14°G IV3 ve biri V1,
13l V3 dlizeyindedir.

Sekizinci sinif matematik ders kitabindaki problemlerin
¢oziimii nasildir?

MEB-8 ders kitabinda birinci Gnitede Carpanlar ve Katlar (CK)
konusunda sekiz, Uslii ifadeler (Ui) konusunda bir; ikinci Ginitede
Karekaoklii ifadeler (Ki) konusunda dort, Veri Analizi (VA) konusunda
yedi; Ucglincl Unitede Basit Olaylarin Olma Olasiligi (BOOO)
konusunda alti, Cebirsel ifadelerve Ozdeslikler (CiO) konusunda bir
¢OzUmlU problem vardir. Dordiinct Gnitede Dogrusal Denklemler
(DD) konusunda bes; besinci initede Uggenler (U) konusunda 16,
Eslik ve Benzerlik (EB) konusunda dort; altinci Unitede Geometrik
Cisimler (GC) konusunda 23 ¢ozUmli problem yer almaktadir.

MEB-8 ders kitabinda yer alan birinci Gnitedeki Carpanlar ve Kat-
lar ile UslG ifadeler konularina iligkin problemlerin ¢éziimlerinin
analizi Tablo 21'de yer almaktadir.

Tablo 21’e gore, Carpanlar ve Katlar konusuna iliskin sekiz ¢ozimlu
problemden sekizi 13, dordi 11, ikisi 112, ikisi 113, sekizi 1111, sekizi
IV3 ve sekizi V3 diizeyindedir. Uslii ifadeler konusuna iliskin bir
¢O6zUmIU problem vardirve bu problem 13, 113, 1111, IV3 ve V3 diizey-
indedir. MEB-8 ders kitabinda yer alan ikinci Unitedeki Karekokli
ifadeler ve Veri Analizi konularina iligkin problemlerin ¢éziim-
lerinin analizi Tablo 22°de yer almaktadir.

Tablo 22 incelendiginde, Karekoklii ifadeler konusuna iliskin dért
¢OzUmIU problemden dorda 13, biri 111, biri 112, ikisi 113, dordd 1111,
dordU IV3 ve dordl V3 dizeyindedir. Veri Analizi konusuna iligkin
yedi ¢6zUmli problemden yedisi I3, biri 111, biri 112, besi 113, yedisi
11, yedisi IV3 ve yedisi V3 dlizeyindedir. MEB-8 ders kitabinda yer
alan Uglinct Unitedeki Basit Olaylarin Olma Olasilidi ile Cebirsel
ifadeler ve Ozdeslikler konularina iliskin problemlerin ¢éziim-
lerinin analizi Tablo 23'te yer almaktadir.

Tablo 23 incelendiginde, Basit Olaylarin Olma Olasiligi konusuna
iliskin altr ¢cozUmlU problemden altisi I3, biri 112, besi 113, altisi 111,
altisi IV3 ve altisi V3 diizeyindedir. Cebirsel ifadeler ve Ozdeslikler
konusuna iligkin bir ¢6zimli problem vardir ve bu problem 12,
112, 1111, IV3 ve V3 duzeyindedir. MEB-8 ders kitabinda yer alan

Tablo 21. ) )
MEB-8 Birinci Uniteye lliskin Problemlerin Céziimlerinin Analizi

| 1} 1} v \"
Konu 1 12 13 4] 112 13 1 12 13 [\l V2 V3 \'Al V2 V3
CK 0 0 8 4 2 2 8 0 0 0 0 8 0 0 8
u]] 0] 0] 1 0] 0] 1 1 0] 6] 6] 0] 1 0] 0] 1
Tablo 22. . )
MEB-8 Ikinci Uniteye lliskin Problemlerin Coziimlerinin Analizi

| 1l 1l v \'
Konu 1 12 13 11 12 13 11 12 113 [\l V2 V3 \%| V2 V3
Ki 0 0 4 1 1 2 4 0 0 0 0 4 0 0 4
VA 0 0 7 1 1 5 7 0 0 0 0 7 0 0
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Tablo 23. i} _
MEB-8 Uglincl Uniteye lliskin Problemlerin Cézlmlerinin Analizi

| 1 1 v \")
Konu 1 12 13 )] 12 113 11 12 13 \"l V2 V3 \%| V2 V3
BOOO 0 0 6 0 1 5 6 0 0 0 0 6 0 0 6
Cio 0 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 1 0 0 1

dordiinct  Unitedeki Dogrusal Denklemler konusuna iligkin
problemlerin ¢ozimlerinin analiziTablo 24'te yer almaktadir.
Esitsizlikler konusuna iliskin herhangi bir ¢6zimli problem
bulunmamaktadir.

Tablo 24’e gore MEB-8 ders kitabinda yer alan dérdiinci Gnitedeki
Dogrusal Denklemler konusuna iliskin bes ¢6zUmlU problemden
besi 13, ikisi 112, GcU 113, besi ll11, besi IV3 ve besi V3 diizeyindedir.
MEB-8 ders kitabinda yer alan besinci tinitedeki Ucgenler ile Eslik
ve Benzerlik konularina iligkin problemlerin ¢oziimlerinin analizi
Tablo 25’te yer almaktadir.

Tablo 25 incelendiginde, Uggenler konusuna iliskin 16 ¢ozimlii
problemden 16's1 13, yedisi 111, dokuzu 113, 16’s1 1111, 16’s1 IV3 ve 16'sI
V3 dlizeyindedir. Eslik ve Benzerlik konusuna iligkin dort ¢ozimli
problemden dordi 13, biri 1, biri 112, ikisi 113, dordt 1111, dordl
IV3 ve dordu V3 dizeyindedir. MEB-8 ders kitabinda yer alan
altinci Unitedeki Geometrik Cisimler konusuna iliskin problem-
lerin ¢éziimlerinin analizi Tablo 26’da yer almaktadir. Dontiglim
Geometrisi konusuna iliskin herhangi bir problem olmadigindan
konuya tabloda yer verilmemistir.

Tablo 26 incelendiginde, Geometrik Cisimler konusuna iligkin 23
¢OzUmll problemden 23'G 13, 10’u 111, yedisi 112, altisi 13, 23°G 111,
23’0 IV3 ve 23’0 V3 diizeyindedir.

Tiim sinif dlizeylerindeki matematik ders kitaplarindaki
problem ¢6ziimlerinin genel degerlendirmesi nasildir?

Bu problemin cevabina ulasmak icin dort matematik ders
kitabinda (MEB-5, MEB-6, MEB-7 ve MEB-8) yer alan problemlerin,

problem ¢6zme asamalarina gore dagilimi
Tablo 27'de sunulmustur.

incelenmis ve

Tablo 27’ye bakildiginda, sinif diizeylerine gore en fazla ¢ozimli
problemin MEB-7 ders kitabinda oldugu gortlmektedir. Tim
sinif seviyelerinde problemi anlama asamasinda en fazla 13
dlzeyinde, ¢ozimU planlama asamasinda en fazla |11 diizeyinde,
dederlendirme asamasinda en fazla IV3 diizeyinde ve problem
ortaya atma asamasinda en fazla V3 diizeyinde ¢6zUmlu problem
oldugu gortlirken plani uygulama asamasinda ise tim ¢ozimli
problemlerin tim sinif seviyelerinde 1111 diizeyinde oldugu
belirlenmistir.

Tartigma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirma MEB tarafindan oOnerilen, 2020-2021 egitim-
ogretim yilinda ortaokullarda kullaniimakta olan matematik ders
kitaplarindaki ¢6zimll problemlerin sayisinin, ¢ozimll prob-
lemlerin Unite ve konularina gore dagihmlarinin ve her prob-
lemin problem ¢d6zme asamalarina [(1) problemi anlama, (2)
¢O6zUmU planlama, (3) plani uygulama, (4) ¢ozimin dogrulugunu
ve gecerligini kontrol etme, (5) ¢ozimU genelleme ve benzer/
0zglin problem olusturma] uygun sekilde ¢ozUllp ¢ozilmediginin
belirlenmesi amaciyla gergeklestirilmistir.

Problemi anlama asamasina gore degerlendirildiginde, MEB-
Bte var olan ¢o6zUmlU problemlerden %84.53’Uinlin, MEB-6'da
%91.86’sinin, MEB-7'de %82.08'inin ve MEB-8de %98.66'sinin
“Problemin anlagiimasina iligkin agiklama olmamasi” (I13) diizey-
inde oldugu gorilmektedir. Dolayisiyla ortaokul matematik

Tablo 24. ) )
MEB-8 Dérdlinct Uniteye lligkin Problemlerin Céziimlerinin Analizi

1 1l 1l v \'
Konu 1 12 13 )] 112 13 11 112 13 V1 V2 V3 \% V2 V3
DD 0] 0 5 0] 2 3 5 0 0 0] 0 5 0] 0 5
Tablo 25. . )
MEB-8 Besinci Uniteye lliskin Problemlerin Céziimlerinin Analizi

1 1l 1l v \'
Konu 1 12 13 1 112 13 1 112 3 V1 V2 V3 Vi v2 V3
U o] 0 16 7 0 9 16 0 0 o] 0 16 o] 0 16
EB 0 0 4 1 1 2 4 0 0 0 0 4 0 0 4
Tablo 26. ; )
MEB-8 Altinci Uniteye lliskin Problemlerin C6zliimlerinin Analizi

1 1l 1l v \'
Konu 1 12 13 11 112 13 1 112 13 V1 V2 V3 Vi v2 V3
GC 0] 0 23 10 7 6 23 0 0 o] 0 23 o] 0 23
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-/\I-;EIIBC—,52,7I\'AEB—6, MEB-7 ve MEB-8'de Yer Alan Problemlerin Problem C6zme Asamalarina Gére Dagilimi
MEB-5 MEB-6 MEB-7 MEB-8 Toplam
Problemi Anlama (1) 11:08 11:05 [1:012 [1:00 11:025
12:07 12:02 12:012 12:01 12:022
13:82 13:79 13:110 13:74 13:345
Co6zUmu Planlama (I1) 111:62 111:40 111:39 111:24 111:165
112:13 [12:08 112:37 [12:16 112:074
113:22 113:38 113:58 113:35 113:153
Plani Uygulama (111) 111:97 1111:86 11:134 111:75 [111:392
1112:00 112:00 [112:000 112:00 [112:000
113:00 [13:00 1113:000 [13:00 1113:000
Degerlendirme (IV) IV1:21 IV1:19 IV1:029 IV1:00 IV1:069
vV2:02 IV2:00 [V2.000 IV2.00 IV2.002
IV3:74 IV3:67 IV3:105 IV3:75 1IV3:321
Problem Ortaya Atma (V) V1:48 V1:06 V1:005 V1:00 V1:059
V2:04 V2:01 V2:000 V2:00 V2:005
V3:45 V3:79 V3:129 V3:75 V3:328
Toplam 97 134 75 392

ders kitaplarindaki ¢ézimli problemlerin biylk ¢cogunlugunun
problemin anlasiimasina iliskin herhangi bir agiklama icermedigi
sOylenebilir. Baltaci ve ark., (2014), 6grencilerin problemleri dogru
gOzebilmeleriicin ncelikle problemi dogru anlamalari gerektigini
ifade etmektedirler. Mayer (1982) de problemlerleilgili 6grencilerin
yasadiklari temel glglligin, problemi anlamak oldugunu belirt-
mektedir (akt. Baltaci ve ark., 2014). Sezgin-Memnun (2015)
yaptigi arastirmada, 6grencilerin problemin anlasiimasinda zor-
luklar yasadiklari, bunun da okuduklarini anlama konusunda
sikintl yasamalarindan kaynaklandigini ifade etmektedir. Buradan
hareketle ortaokul matematik ders kitaplarinda problem ¢ézim-
lerinde problemin anlasilmasina iliskin agiklamalara yer verilme-
sinin Ogrencilerin bu konuda kendini gelistirmesine yardimci
olacagi, ¢6zUmU olmayan problemleri bu sekilde kendi baglarina
rahatga anlayip ¢ozebilecekleri sdylenebilir.

Benzer sekilde Ozdis¢i ve Katranci (2020) calismalarinda,
besinci  sinif  6grencilerinin problemleri  anlayamadiklarini
ortaya koymuslardir. Besinci sinifin ortaokulun temeli oldugu
distnlldiginde, 6grencilerin problem ¢ozmeyibu sinifseviyesinde
ogrenmelerinin ve ilerleyen sinif seviyelerinde de pekistirmelerinin,
ogrencilerin matematik basarisi agisindan énemli oldugu soylene-
bilir. Dolayisiyla beginci siniftan baglanilarak tim sinif seviyelerin-
deki matematik ders kitaplarinda problemi anlama asamasinin,
¢6zUmll problemlerin tamaminda sunulmasi onerilmektedir.

CozUmu planlama asamasina gore degerlendirildiginde, MEB-
B'te var olan ¢o6zUimll problemlerden %63.91inin, MEB-6'da
%46.51'inin “Uygun ¢ozlime ulastirici bir stratejinin agiklanmasi”
(I1M) dtzeyinde oldugu sonucuna ulagiimistir. MEB-7'de var olan
¢OzUmIU problemlerden %43.28’inin ve MEB-8deki ¢ozUmli
problemlerin %46.66’sinin “CozUm igin herhangi bir stratejinin
agtklanmamasi” (113) dlzeyinde oldugu gorilmektedir. Besinci
ve altinci sinif matematik ders kitaplarinda ¢ozUmlu problem-
lerin gogunda ¢ozUmU planlama asamasina iligkin uygun bir
strateji agiklanirken yedinci ve sekizinci sinif matematik ders
kitaplarindaki ¢o6zimli problemlerin codunda uygun bir ¢ozim
plani yer almamaktadir.

Yavuz ve Baser (2010), Keller'in (1990) matematik dersinde
problem ¢ozmeye karsi daha olumlu tutum gelistirmeyi ama-
clayan calismasinda, yedi farkhi problem ¢6zme stratejisinin
ogretilmesiyle tutumlarin olumlu yonde gelistigini gozlemledigini
ve kendi ¢alismalarinda da problem ¢ézme stratejisi 6gretiminin
lise ogrencilerinin  tutumlarini  olumlu yonde etkiledigini
belirtmislerdir. Van de Walle ve ark. (2019), problem ¢ézmenin bir
prosedir haline getirilmemesini, problemi ¢ozerken 6grencilere
hangi stratejiyi secgecekleri ve nasil ¢odzecekleri sdylenerek
problem ¢6zmenin degerinin duslrilmemesi gerektigini ifade
etmektedirler. Buradan hareketle ozellikle yedinci ve sekiz-
inci sinif matematik ders kitaplarinda ¢ozUmli problemlerin
¢ozlmlerinde ¢6zUmU planlama asamasinda farkli stratejilerin
kullanilmasinin hem &grencilerin farkli problem ¢6zme strate-
jilerini 6grenmelerini hem de kendi stratejilerini gelistirebilmeleri
icin olumlu tutum sergilemelerini saglayabilecedi soylene-
bilir. Sezgin-Memnun (2015) c¢alismasinda, ¢6zUmU planlama
asamasinda zorluk yasayan 6grenciler oldugu gibi bu asamayi
kolay bulan ogrencilerin de oldudu sonucunu elde etmistir.
Ozdisci ve Katranci (2020) ise uygun plan hazirlayanlar bulunsa
da 6grencilerin gogunlugunun problem ¢o6zimdu icin uygun plan
hazirlamadiklarini ortaya koymuslardir. Dolayisiyla tim sinif
seviyelerindeki matematik ders kitaplarinda ¢6zimu planlama
asamasinda, ¢ozUmll problemlerin tamaminda farkli stratejilerle
problemlerin ¢ozilmesi ve sunulmasi 6nerilmektedir.

MEB-5, MEB-6, MEB-7 ve MEB-8 plani uygulama asamasina gore
degerlendirildiginde, kitaplarda var olan ¢ozimll problemlerin
tamaminin “Uygun ve dogru ¢ozimin acgiklanmasi” (1111) diizey-
inde oldugu gorilmektedir. Ayrica birgok problemde birden fazla
¢6zUm yolu kullanilarak plani uygulama asamasi sunulmustur.

Degerlendirme asamasina gore degerlendirildiginde, MEB-
B'te var olan ¢ozUmli problemlerden %76.28'inin, MEB-6'da
%77.90'Inin, MEB-7'de %78.35'inin ve MEB-8'de %100’inln “Sonu-
cun dogruluguna iliskin herhangi bir kontroliin olmamasi” (IV3)
dizeyinde oldugu goérilmektedir. Dolayisiyla ortaokul matematik
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ders kitaplarindaki ¢ézimli problemlerin biylk ¢cogunlugunun
degderlendirme asamasinailiskin herhangi bir agiklama igermedigi
sdylenebilir. Ozdisci ve Katranci (2020) calismalarinda, sekiz-
inci sinif 6grencilerinin problem ¢bzerken degderlendirme yapa-
bildikleri fakat besinci, altinci ve yedinci sinif 6grencilerinin
problem ¢ozerken c¢oztimlerini degerlendiremedikleri sonu-
cuna ulasmiglardir. Karatas ve Glven (2004) degerlendirme
asamasinda, ogrencilerin plani uygularken vyaptiklari hatalari
gorebileceklerini ifade etmektedirler. Bu baglamda ortaokul
matematik ders kitaplarinda ¢ozimli problemler ¢ozllirken
degerlendirme asamasinin verilmesi, dgrencilere plani uygularken
yaptiklari hatalari dederlendirme asamasinda gorebileceklerini
ogretecek boylece kendi baslarina problem cozdiklerinde de
bu asamayi uygulayarak dogru sonuca ulasabileceklerdir diye-
biliriz. Bu durumda ortaokul matematik ders kitaplarindaki tim
¢OzUmIU problemlerin ¢oziimlerinde dederlendirme asamasina
iliskin agiklamalara yer verilmesi dnerilmektedir.

Problem olusturma asamasina gore degerlendirildiginde, MEB-
5te var olan ¢ozUimli problemlerden %49.48’inin “Mantikli ve
¢Ozulebilir bir problemin olusturularak agiklanmasi” (V1) dizey-
inde oldugu sonucu elde edilmistir. MEB-6'da var olan ¢ozimli
problemlerden %98.66’sinin, MEB-7'deki ¢ozimlU problemlerin
%96.26’sinin ve MEB-8'deki ¢ézimli problemlerin %100’Gnin
“Herhangi bir problemin olusturulmamasi” (V3) dlizeyinde oldugu
gorilmektedir. Besinci sinif matematik ders kitabinda ¢6zimli
problemlerin cogunda problem olusturma asamasinda yeni,
benzer ve ¢ozilebilir bir problem durumu verilirken; altinci ve
yedinci sinif matematik ders kitaplarindaki ¢ozimli problemlerin
blylk gogunlugunda; sekizinci sinif matematik ders kitabindaki
¢OzUmlU problemlerin ise higbirinde yeni, benzer ve ¢ozllebilir bir
problem durumu yer almamaktadir.

Ozdisci ve Katranci (2020) galismalarinda, ortaokul 6grencilerinin
problem olusturma asamasinda problem olusturabildiklerini
fakat mantik hatalari yaptiklari icin problemlerin ¢ézllemez
olduklari ayrica yeni problem olustururken problemde verilen-
leri degistirdikleri sonucunu elde etmiglerdir. Benzer sekilde
Tertemiz ve Sulak (2013) da galismalarinda, 6grencilerin verilen-
leri degistirerek yeni problem olusturduklarini tespit etmislerdir.
Isik ve Kar (2015) ise kesirlere iligkin olusturulan problemleri
incelemisler ve altinci sinif 6grencilerinin zorluk yasadiklari sonu-
cuna ulagmiglardir. Silver ve Cai (1996), problem olusturmadaki
yetersizligin  nedeninin  6grencilerin  problem  olusturma
konusundaki yetersiz deneyimleri oldugunu ifade etmektedirler.
Ogrencilerin gdziilen probleme benzer olusturulmus yeni prob-
lemler gormeleri, ayni plani uygulama sansi bulmalarina ayrica
kendileri problem olustururken bir probleme benzer, yeni, 6zgin
ve ¢Ozllebilir problemler olusturabilmelerine olanak saglayabilir.
Bu sebeple ortaokul matematik ders kitaplarinda ¢ozimli prob-
lemlerin ¢ozlimlerinde problem olusturma asamasina iligkin
agiklamalara yer verilmesi 6nerilmektedir.

MEB-5, MEB-6, MEB-7 ve MEB-8 ¢6zUmllU problem sayisi
agisindan degerlendirildiginde en fazla ¢6zimli problem MEB-
7'de, en az ¢ozUimll problem ise MEB-8de yer almaktadir. Sekiz-
inci sinif 6grencilerinin Liseye Gegis Sistemine (LGS) girecekleri
ve bu sinavda problem ¢ézme becerisine ihtiyag duyacaklari goz
onine alindiginda, MEB-8 ders kitabinda ¢ok daha fazla ¢ozimli
problemin yer almasi gerektigi soylenebilir.

Bu calismada her sinif dizeyinden bir ortaokul matematik
ders kitabindaki problemler problem ¢6zme asamalarina gore
incelenmistir. Ogrencilerin problem ¢ézme asamalarina gdre
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problem ¢6zmelerinin incelendigi calismalara da bakildiginda
ogrencilerin tipki kitaplardaki gibi dogrudan problemde verilen
ve istenenlere yonelerek dort islem yapmaya bagladiklari gordl-
mektedir (Ozdisci & Katranci, 2020; Yenilmez & Yasa, 2007). O
halde tlim 6grencilerin kaynak kitap olarak kullandiklari matema-
tik ders kitaplarinin, 6grencilerin problem ¢ézmeyi 6grenmeleri
icin tim problemleri, problem ¢6zme agsamalarina gére sunmasi
onerilmektedir. Boylece ¢ozUmli problemlerde bu asamalari
ogrenen ogrencilerin, ¢ozimU olmayan problemleri ¢ézmeye
calistiklarinda bu asamalari dogru sekilde uygulayarak dogru
sonuglari elde edecekleri, problem ¢ozmede ve dolayisiyla
matematik dersinde basarili olacaklari distlmektedir.

EBA incelendiginde besinci ve yedinci siniflar igin iki, altinci
ve sekizinci siniflar igin Uger ders kitabinin kaynak olarak
verildigi gorilmektedir. Bu galismada ise bu ders kitaplarindan
MEB tarafindan yayimlananlarin incelenmesi yapilmistir. Bu
baglamda diger kitaplarda yer alan problemlerin ¢éziimlerinin bu
calismadakine benzer sekilde incelenmesinin yapilmasi dnerilme-
ktedir. incelemeler yapildiktan sonra karsilastirmalar yapilarak,
eksik yonlerin giderilmesi igin galismalar yapilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

The aim of this study is to determine the quantity and the distribution of the problems according to units and subjects and, further-
more, to reveal the appropriateness of each problem in the mathematics textbooks proposed by the Ministry of National Education
(MoNE) and used in middle schools in the 2020-2021 academic year. Regarding the problem-solving stages ((1) understanding the
problem, (2) planning the solution, (3) applying the plan, (4) checking the accuracy and validity of the solution, (5) generalizing the solu-
tion and creating a similar/original problem) answers to the following questions were sought:

How are the solutions of the problems in the fifth-grade mathematics textbook?

How are the solutions of the problems in the sixth-grade mathematics textbook?

How are the solutions of the problems in the seventh-grade mathematics textbook?

How are the solutions of the problems in the eighth-grade mathematics textbook?

. What is the overall assessment of problem-solving in mathematics textbooks at all grade levels?

Method

For the present study, a qualitative approach was chosen, and a document analysis technique was used to reveal the distribution and
suitability of the problems used in mathematics textbooks. In this technique, the analyses of written materials containing information
about the phenomenon and/or facts were aimed to be investigated. As a document (source), four books used at the fifth (MoNE-5), sixth
(MoNE-6), seventh (MoNE-7), and eighth (MoNE-8) grades prepared by the Ministry of National Education (MoNE) were selected to anal-
yze. For the purpose of analysis, all solved problems in the books were divided into three main categories: exercises, the real problems,
and four operational problems. The analysis continued with real and four operational problems. These problems were evaluated with
a rubric according to the problem-solving stages. For the reliability of the evaluation, the value of .84 was obtained by using Cohen’s
Kappa statistics.

GIFNERNNIES

Findings, Results, and Suggestions:

It is concluded that most of the solved problems in mathematics textbooks at all grade levels do not contain any explanation for the
students to understand the problem. While an appropriate strategy for making a plan is explained in the majority of the solved problems
in the fifth- and sixth-grade mathematics textbooks, however, it was found that a suitable solution plan is not included in the majority
of the solved problems in the seventh- and eighth-grade mathematics textbooks. On the other hand, all of the solved problems in mat-
hematics textbooks at all grade levels were found to have appropriate and correct solutions. In addition, the solutions of the problems
were observed to have more than one possible approach for students to choose from. Therefore, it can be said that the students also
had the opportunity to see the use of different strategies throughout the process of solving a problem. It was revealed that most of the
solved problems in mathematics textbooks at all grade levels do not contain any explanation regarding the evaluation stage. While a
new, similar, and solvable problem situation is given in most of the solved problems in the fifth-grade mathematics textbooks, it was
determined that the majority of the solved problems in the sixth-, seventh-, and eighth-grade mathematics textbooks do not contain
a new, similar, and solvable problem situation on the contrary to the fifth-grade mathematics textbooks.

When MoNE-5, MoNE-6, MoNE-7, and MoNE-8 were evaluated in terms of the number of solved problems, MoNE-7 was observed to
include the most solved problems in number, while MoNE-8 had the least solved problems in terms of quantity. Considering that the
eighth-grade students are required to take the High School Transition System exam and need problem-solving skills for the exam, it
could be said that more solved problem examples are suggested to be included in the MoNE-8 mathematics textbooks.

The previous studies examining the problem-solving of students according to their problem-solving stages informed that the students
firstly began to perform four operations by directly focusing on the required answer in the problem, as it was presented in the books.
Therefore, it is recommended that the mathematics textbooks that all students use as resource book should present all the problems
according to the problem-solving stages in order for students to learn and perform the problem-solving process. Thus, it could be
assumed that students who learn these stages through the presentation of the solved problems in the textbooks could achieve correct
results by applying these stages properly and would be effective in problem-solving, and consequently in mathematics lessons overall,
when they tried to solve problems that have no solution.
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Arastirma Makalesi Research Article

Tiirkiye’de Ogretim Programlarinda
“Ogrenmeyi Ogrenme” Yetkinliginin
Yeri ve Onemi

The Place and Importance of “Learning to Learn”
Competency in Teaching Programs in Turkiye

6z

Degisim ve yeniliklerin yasamin vazgecilmez bir 6zelligi haline geldigi ve salgin gibi yasanilan
olaylarin etkisini tim diinyada glgli bir sekilde gosterdigi glinimizde derslerin, 6grencile-
rin degisen ¢caga uyumlarini saglayabilecek nitelige sahip olmasi gerekmektedir. Bu baglamda
arastirmada, Turkiye Yeterlilikler Cercevesinde yer alan sekiz anahtar yetkinlikten biri olan
“6grenmeyi 6grenme” yetkinliginin ilkogretim kurumlarinda (ilkokul ve ortaokullarda) okutul-
makta olan zorunlu derslerin 6gretim programlarindaki kazanimlarla iligkisini ortaya koymak
amaglanmistir. Arastirmada betimsel tarama modeli kullaniimistir. Dokliiman inceleme yon-
temi kullanilarak gerceklestirilen bu galismada, arastirma kapsaminda incelenen derslere ait
ogretim programlari Gzerinden tarama yapilmistir. Bunun icin Milll EGitim Bakanhgr Talim ve
Terbiye Kurulu Bagkanli§i internet adresinde yayinlanan beden egitimi ve oyun; beden egitimi
ve spor; bilisim teknolojileri ve yazilim; fen bilimleri; gorsel sanatlar; hayat bilgisi; insan haklari,
yurttaslk ve demokrasi; matematik; muzik; sosyal bilgiler; T.C. inkilap Tarihi ve Atatirkcilik;
teknoloji ve tasarim; trafik glivenligi; Turkge derslerine ait 6gretim programlari incelenmistir.
Ogretim programlarindaki her bir kazanimin kapsami, arastirma kapsaminda olusturulan ve
ogrenmeyi 6grenme yetkinligiyle iliskili olan 6zglin/elestirel diisiinme, iletisim, problem ¢6zme,
karar verme, merak/ilgi duyma, gézlem yapma, arastirma/sorgulama, 6z ydnetim, 6z denetim,
plan yapma, farkindalik, yaraticilik/yenilik analiz birimleri dogrultusunda analiz edilmistir. Elde
edilen bulgular sonucunda, 6gretim programlarinda “6grenmeyi 6grenme” yetkinligine her
ders bazinda yer verildigi ve bu yetkinlik alaninda “farkindalik, 6zglin/elestirel diisiinme ve karar
verme” becerilerinin agirlikli olarak daha 6n planda yer aldigi tespit edilmistir. Calisma kapsa-
minda elde edilen bulgular yorumlanarak egitim uygulayicilarina rehberlik edecek kapsamli
oneriler yapiimistir.

Anahtar Kelimeler: Ogrenmeyi 6grenme, 6gretim programi, yetkinlik

ABSTRACT

In today’s world where changes and innovations have become an indispensable feature of life and
events like the pandemic have strongly affected the whole world, school subjects should have
the quality to enable students to catch up with the age. In this context, the aim of the research
is to reveal the relationship between the objectives in the curricula of compulsory school sub-
jects taught in primary education level (primary and middle schools) and “learning to learn” com-
petence, which is one of the eight key competences in the Turkish Qualifications Framework.
A descriptive survey model was used in the research. This study was carried out using the docu-
ment review method, and a review was conducted on the curricula of the school subjects analyzed
within the scope of the research. For this purpose, the curricula of physical education and games,
physical education and sports, information technologies and software, science, visual arts, life
science, human rights, citizenship and democracy, mathematics, music, social studies, history of
Turkish revolution and Kemalism, technology and design, traffic safety and Turkish courses pub-
lished on the website of the Ministry of National Education Board of Education were studied. The
extent of each objective in the curricula was analyzed in line with the unique/critical thinking,
communication, problem solving, decision making, curiosity/interest, observing, searching/ques-
tioning, self~-management, self-control, planning, awareness, creativity/innovation analysis units
that were created as part of the research and correlated with “learning to learn” competence.
Findings revealed that “learning to learn” competence is included in the curriculum of each school
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subject and “awareness, unique/critical thinking and decision making” skills are predominant in the foreground in this competence
area. The findings obtained from this study were interpreted and comprehensive suggestions were made to guide the education

practitioners.

Keywords: Competence, learning to learn, teaching programme

Girig

Diinyanin slrekli gelisip degismesinin bir sonucu olarak insan-
larin ihtiyaglari da dedismekte ve buna baglh olarak sahip oldugu
becerilerin de degismesi ve gelismesi beklenmektedir. Bu ¢agin
gerektirdikleri dogrultusunda bireylerin 21. ylzyil becerilerinden
0zglin, yaratici ve elestirel distinme, etkili iletisim kurma, is bir-
ligi yapma, problem ¢6zme, karar verme, zaman yonetimi gibi cok
cesitli becerilere sahip olmasina ihtiyag bulunmaktadir (Barasi &
Erdamar, 2021). Dolayisiyla gittikge daha karmasik hale gelmeye
baslayan yasam ve calisma kosullarina hazirlanan 6drenciler igin;
ogrenme ve yenilik becerilerine olan ilgi artmakta olup gele-
ce@e hazirlanmada bahsi gegen beceriler nemini korumaktadir
(Gelen, 2017).

Diger taraftan kiresellesme ve teknolojideki gelisimle birlikte
egitimde yeni zorluklar ve firsatlar ortaya ¢ikmaktadir. Yenilenen,
degisen ve gelisen bilgi birikimi “yasam boyu egitim” kavramini
glindeme getirmekte ve bu durum yasam boyu 6grenen bireyle-
rin egitimle ilgili konularda daha ¢ok gindeme gelmesine sebep
olmaktadir (Hautamaki ve ark., 2022; Meydan, 2010). Ogrenme
merkezli egitimde dgrencinin kendini stirecin bir uzantisi olarak
hissetmesi saglanarak 6grenci, surekli yeniden disiinmeye yon-
lendirilmekte ve boylece surdurtlebilir 6grenme gergeklesmek-
tedir. ClnkU 6grenme, sadece 6gretenin anlatimina bagl olmayip
ayni zamanda 6grenenin ilgi duymasini, gereksinimlerini karsila-
masini, merak etmesini, farkindaligini ve sosyo-kdiltirel birikimle-
rini gerektiren bir stiregtir. (Aydinli, 2015).

Ogrenmeyi 6grenme yetkinligi yasam boyu ihtiyag duyulan bir
yetkinlik olmakla birlikte bazi dénemlerde 6nemi daha belirgin
hale gelebilmektedir. Ornegin tiim diinyayla birlikte Tiirkiye'de
pek cok alanda degisim ve dénlisimin ortaya ¢ikmasina sebep
olan koronaviriis (Covid-19) salgini, egitim alaninda da etkisini
gostermistir. Bu slireg egitimin her seviyesinde, editimcilere yiz
ylze egitimi gevrim igi 6grenmeye donistlirme zorunlulugunu
yasatmistir (McQuirter, 2020). Buna bagl olarak egitim tekno-
lojilerinin kullanimi, uzaktan egitimde es zamanh veya zaman-
siz 6grenme etkinliklerinin dengelenmesi, slirece bagh élgme ve
degerlendirme yaklasimlarina agirlik verilmesi, dijital yeterlilikler
ve etik gibi konular bir kiltir gelistirilmesini gerekli kilacak sekilde
karsimiza glkmaktadir (Bozkurt, 2020). Ogretmenler ve égrenci-
ler, 6grenme sirecinde ortaya gikabilen eksiklik durumunu telafi
etmek icin esnek yollar aramaya devam edecektir (Daniel, 2020).
Bu sliregte ortaya ¢ikan bir gergek de uzaktan egitim sirecinde
ogrencilerin kendi 6grenmesinden sorumlu olmasidir. Dolayisiyla
bu sorumluluk, 6grencinin 6grenmeyi 6grenme yetkinligini gelis-
tirmektedir (Basaran ve ark., 2020). Bunun igin 6grenenlere segim
ve esneklik hakki taniyarak becerilerini gelistirmelerini saglayan ve
soran, sorgulayan, arastiran, 6z-yonetim becerilerine sahip olan ve
elestirel bakis acgisi gelistirmelerini destekleyen egitim sirecleri
tasarlanmalidir (Bozkurt, 2020). Clinkl 6grenmeyi 6grenme, gele-
cegin toplumunda ihtiyag duyulan beceri, tutum ve yetkinliklerin
bitln gocuklar tarafindan edinimini artirmak igin yeni egitimsel
uygulamalara potansiyel sunmaktadir (Hautamaki ve ark., 2022).

Egitim slrecleri konusundaki tartigmalar genellikle mifredat
calismalarinin merceginde dikkate alinmaktadir. Bir mifredat
amag, igerik, yaklasim ve degerlendirme olmak lizere dort unsura
iliskin bir planlama seklinde tanimlanabilir ve mifredat ¢alisma-
lari perspektifinden egitimi distinmek énemlidir (Cahapay, 2020).
Ogrencilerin 21. yiizyilda gerekli olan yasam becerilerini kazanma-
siniya da gelistirmelerini saglamak igin 6gretmenlerin mifredatla
iliskili yasam becerileri hakkinda farkindaligini artirmak elzemdir
(Erduran Avci & Kamer, 2018). Becerilere yonelik 6gretim prog-
ramlarindaki ya da materyallerindeki kazanimlari inceleyen ¢ok
sayida galisma (Atli, 2019; Kayhan ve ark., 2019; Pala, 2020; Yal-
kin &gk, 2019; Yiksel & Taneri, 2020 gibi) bulunmaktadir. Clinki
ogrenme ciktilarinda yliksek diizeyde kalite igin yapilan egitim
reformlarinda, 6gretim programlari, isin temeli olarak kabul edil-
mektedir (Meleta & Zhang, 2017).

Turkiye'de ilkokul ve ortaokullarda uygulanmakta olan zorunlu
derslerin 6gretim programlarinda Turkiye Yeterlilikler Cercevesi
(2016) esas alinmistir. Bu cercevede yer alan yetkinlikler (1) ana
dilde iletisim, (2) yabanci dillerde iletisim, (3) matematiksel yet-
kinlik ve bilim/teknolojide temel yetkinlikler, (4) dijital yetkinlik, (5)
6grenmeyi 6grenme, (6) sosyal ve vatandaslikla ilgili yetkinlikler,
(7) inisiyatif alma ve girigimcilik ve (8) kilturel farkindalik ve ifade
olarak belirlenmistir. Bu yetkinliklerden 6grenmeyi 6grenme yet-
kendi 6grenmesini takip etmesi, zamani ve bilgisini yonetmesi,
ogrenmede Israrci olmasi, 6grenme sirasinda karsilagilan zorluk-
larla basa ¢ikabilmesi ve bu esnada rehberlik almasi gibi beceriler
one gikmaktadir (Yurtseven Avci & Segkin Kapucu, 2020).

Turkiye'de uygulanan o6gretim programlari lzerine 6grenmeyi
ogrenme konusunda yapilan galismalardan, 6grencinin okul orta-
minda olmadan kendi kendine 6grenmesiyle 6grenmeyi 6grenme
becerisinin dneminin daha da artti§ini ifade eden Barasi ve Erda-
mar'a (2021) gore, ortaokul Tirkge dersi 0gretim programinda
ozellikle hesap verebilirlik, 6grenmeyi 6grenme, liderlik ve sorum-
luluk, 6z-yonetim gibi 6nemli beceriler ¢ok az yer almaktadir.
Diger taraftan Erdamar ve Baras’’nin (2021) yaptidi arastirmada
ise Turkge Dersi Ogretim Programi 21. ylizyil becerileri agisindan
incelenmis ve 6grenmeyi 6grenme becerisinin, editim 6gretim
slireglerinde ve 6lgme dederlendirmede en gok yer verilen bece-
riler arasinda bulundugu ifade edilmistir. Sosyal bilgiler dersine
yonelik Altay (2021) tarafindan yapilan arastirmada ise Turkiye ile
Estonya’'nin sosyal bilgiler 6gretim programlari amag, yeterlilikler,
beceriler, dlgme degerlendirme ve icerik boyutlari ile karsilastiril-
mistir. Her iki Glkenin sosyal bilgiler programlarinin benzer yonleri
olmakla birlikte aralarinda 6nemli farkhliklar oldugu tespit edilen
calismada 6grenmeyi 6grenme yetkinliginin iki Ulkenin progra-
minda da yer aldigi belirtilmistir.

Saglktan egitime, aligveristen banka iglemlerine kadar haya-
timizin hemen hemen her alanina etki eden dijitallesmenin
kacinilmaz hale geldigi glinimiizde esnek uygulamalara imkan
verilmesi ve buna bagl olarak da bireysel gelisim ve farkli-
liklar dogrultusunda &grenme etkinliklerinin planlanmasi bir
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zorunluluk haline gelmeye baslamistir. Bu nedenle 6grenmeyi
ogrenme yetkinliginin Turkiye'deki 6grencilere kazandirilabi-
lecedi en etkin donem, 6grenim slrecinin temel diizeyi olan
ilkogretim dizeyidir. Bu nedenle ilkogretim dénemini olusturan
ilkokul ve ortaokulda 6grenmeyi 6grenme yetkinliginin dersle-
rin 6gretim programlarinda bulunup bulunmadigini belirlemek
onemlidir. Glnkl 6gretmenler dersleri 6gretim programlarina
gore uygulamakta, ders kitaplari da bu dogrultuda hazirlan-
maktadir. Sadece bir dersle sinirli olmayan ve ilkokul ile ortaokul
doneminin tamamini kapsayan bitlncl bir yaklagimla konunun
ele alinmasi, bu yetkinlige 6gretim programlari temelinde mufre-
datta verilen yeri géstermesi bakimindan énem arz etmektedir.
Yapilan alan arastirmasi sirasinda okutulan derslerin tamamini
ele alan ve bu bakimdan dersler bazinda bittincil olarak deger-
lendirme yapan bir calismaya rastlanilamamistir. Bu baglamda
“Turkiye'de ilkdgretim dlzeyinde 0Ogretim programlarindaki
ogrenmeyi 6grenme yetkinliginin kazanimlarla iligkisi nasildir?”
sorusu arastirmanin amacini olusturmakta olup ilkokul ve orta-
okullarda okutulan zorunlu derslerin 6gretim programlarindaki
kazanimlarda bu yetkinligin ele alinip alinmadigi incelenmistir.
Elde edilen sonuglar dogrultusunda 6neriler gelistirilerek egitim
politikalarina yon vermek amaglanmistir. Dolayisiyla arastirma-
dan elde edilen veriler i1si§inda yapilan nerilerle 6gretmenlerin
gelecek odakli bir egitim anlayisi ile 6grencilerin gelisim donem-
lerine uygun sekilde rehberlik etmelerine katki saglanabilecegi
dislnulmektedir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu galismada, ilkokul ve ortaokullarda okutulan zorunlu derslerin
Ogretim programlari 6grenmeyi 6grenme yetkinligi baglaminda
incelenmistir. Bunun icin nitel arastirma yontemi uygulanmis
olup veriler dokiiman incelemesi yoluyla elde edilmistir. Doki-
man incelemesi, arastirilmasi hedeflenen, olay veya olgular hak-
kinda, bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsar ve egitim
ile ilgili arastirmalarda mifredat veri kaynagi olarak kullanilabil-
mektedir (Yildinm & Simsek, 2021). Bu baglamda arastirma kap-
saminda Turkiye'de ilkokul ve ortaokullarda uygulanmakta olan
haftalik ders gizelgesinde (TTKB, 2020) yer alan zorunlu dersler-
den beden egitimi ve oyun; beden egitimi ve spor; bilisim tek-
nolojileri ve yazihm; fen bilimleri; gorsel sanatlar; hayat bilgisi;
insan haklari, yurttaslik ve demokrasi; matematik; muzik; sosyal
bilgiler; T.C. inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik; Teknoloji ve Tasarim;
Trafik GUvenligi; Turkge derslerine ait 2018 yilinda glincellenmis
olup 2021-2022 egitim o6gretim yilinda uygulanmaya devam
eden ogretim programlari “6grenmeyi 6grenme” yetkinligi agi-
sindan incelenmistir. GorUsleri alinmak Uizere arastirmaya katilan
uzmanlar arasinda yabanci dil ile din kiltird ve ahlak bilgisi ala-
nindaki uzmanlarin bulunmamasi nedeniyle, bu dersler zorunlu
dersler arasinda yer almakla birlikte, calisma kapsami digina
birakilmistir.

Arastirma kapsaminda veriler toplanmadan 6nce alan yazin tara-
mas! yapllmistir. “Odrenmeyi 6grenme” yetkinliginin derslerin
Ogretim programlarindaki kazanimlarla iligkisini belirleyebilmek
icin bu yetkinligi tarif eden analiz birimleri, Voogt ve Roblin (2010)
tarafindan 21. ylzyil becerilerine iligkin yapilan siniflandirma dik-
kate alinarak, 6zgtin/elestirel diistinme, iletisim, problem ¢6zme,
karar verme, merak/ilgi duyma, gbzlem yapma, arastirma/sorgu-
lama, 6z yGnetim, 6z denetim, plan yapma, farkindalik, yaraticilik/
yenilik seklinde belirlenmis ve derslerin 6gretim programlari bu
analiz birimleri dogrultusunda incelenmistir.
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Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Ogrenmeyi 6grenme yetkinliginin ilkokul ve ortaokullarda oku-
tulan zorunlu derslerin 6gretim programlarinda ele alinma duru-
munu belirlemek amaciyla yapilan bu ¢aligma sirasinda dokiiman
incelemesi yonteminin asamalari (Yildirnm & Simsek, 2021) uygu-
lanarak 6ncelikle incelenen derslerin 6gretim programlarina Millt
Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanhgrnin internet
sayfasindan (TTKB, 2021) ulasiimistir. Daha sonra tim dersle-
rin 0gretim programlari igin doklmanlarin igeriklerini anlama
boyutunda kapsamli okumalar gergeklestirilmistir. Arastirma
kapsaminda olusturulan analiz birimleri dogrultusunda 6gretim
programlarindaki kazanimlar tek tek ele alinip kazanimin ana-
liz birimlerinden hangisi kapsaminda ele alinabilecegine yonelik
degerlendirme yapilmig, detayli notlar alinmis ve calisma sire-
cinde arastirmaci tarafindan tekrar kontrolleri gergeklestirilmis-
tir. Arastirma kapsaminda elde edilen verilerin analizi yapilirken
arastirmanin basinda olusturulan analiz birimlerine gore verilerin
Ozetlenmesi, yorumlanmasi sirasinda dogrudan alintilara da bul-
gular boélimuinde yer verilmistir.

Dokiman incelemesi yoluyla toplanmis olan yazili durumdaki
verilerin belirli sartlardan gegerek rakamlara donUsturilmesi ile
nitel veriler nicel olarak degerlendirilebilmektedir. Nitel verilerin
sayisal verilere donistlrilmesinde ylzdelik hesaplamalardan
yararlanildigr (Yildinm & Simsek, 2021) bilinmektedir. Bu nedenle
calisma kapsaminda elde edilen veriler dogrultusunda 6grenmeyi
ogrenme yetkinligi igin kazanimlarin toplam kazanimlara orani
frekans ve ylizde degerleri hesaplanarak dersler ve siniflar bazinda
ayri tablolar halinde sunulmustur.

Gegerlik, Glivenirlik ve Etik

iIkdgretim diizeyindeki derslerin igerigini olusturan égretim prog-
ramlarinda 6grenmeyi 6grenme yetkinliginin ele alinma duru-
munu belirlemek amaciyla dokiiman incelemesi yoluyla nitel bir
arastirma gergeklestirilmistir. Nitel arastirmalarda glvenirligi
artirmak i¢in birgok yontem bulunmakta olup bunlardan biri tye
kontrolidur (BlUyukoztirk ve ark., 2022). Buna gore galismada
kullanilan analiz birimlerinin belirlenmesi asamasinda, incelenen
her ders icin Milll Egitim Bakanligi tarafindan yapilan 0gretim
programive materyallerine yonelik hazirlik, glincelleme, inceleme
ve dederlendirme calismalarina katilmig olan birer alan uzma-
nindan arastirilan konuya yonelik kodlar olugturmasi istenmistir.
Arastirmaci ile uzmanlar tarafindan olusturulan kodlamalarda
“gorus birligi” ile “goris ayriligi” olanlar belirlenmistir. Arastir-
mada kullanilan bu birimlerin gtivenirliligini anlamak icin Miles ve
Huberman’in (1994) gelistirdigi hesaplama formlt kullanilmistir.
Kodlayicilar arasindaki uyusum yizdesi hesaplanarak elde edilen
%81,9’luk oranla kodlarin bu arastirma igin gtvenilir oldugunun
belirlenmesi neticesinde inceleme bu kodlar tizerinden belirlenen
analiz birimlerine gore yapilmistir.

Nitel arastirmalarda glvenirligi saglamanin bir diger yolu aras-
tirmanin her bir asamasinin ve izlenen yolun detayll bir sekilde
agiklanmasi (BlUyUkoztirk ve ark., 2022) oldugundan bu aras-
tirmaya yonelik yapilan detayli agiklamalarin yani sira incelenen
doklimanlar kaynakga boliminde ayrintili bir sekilde verilmistir.
Ayrica incelenen o6gretim programlari Milll Egitim Bakanhgrnin
resmf internet adresinden (http://mufredat.meb.gov.tr) edinildigi
ve Kurum yetkilileriyle yapilan gériismeler neticesinde son giin-
cel versiyonlari oldugu anlasildigindan, dokiimanlarin gegerli ve
glvenilir olduklari kabul edilmigtir.

Dider taraftan arastirmanin i¢ gegerligi icin arastirmacinin yansiz
ve On yargilarindan uzak sekilde calismayi yapmasi gerektiginden
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Tablo 1.

Beden Egitimi ve Oyun Dersi’nde Ogrenmeyi O§renme Yetkinligiyle iliskili Kazanim Sayilari ve Yiizdeleri

Ogrenmeyi Ogrenme Yetkinligi Galisma Analiz Birimleri

6zglin/ elestirel problem  karar merak/ilgi gb6zlem sorgulama/ yenilikgilik/
Siif diistinme iletisim ¢dzme verme duyma yapma aragtirma G6zy6netim O6zdenetim planyapma farkindalik yaraticilik
Diizeyi f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f %
1. Sinif 3 12,5 1 42 1 42 2 83 2 8,3 2 8,3 - - 3 12,5 3 12,5 1 42 4 16,7 1 42
2.Sinif 3 10,7 2 72 - - 3 107 4 143 3 107 1 3,6 3 10,7 1 3,6 - - 3 10,7 1 3,6
3. Sinif 4 13,8 1 35 1 35 5 173 3 104 2 6,9 1 35 5 173 2 6,9 - - 4 13,8 3 10,4
4. Sinif 7 28 2 8 1 4 6 24 6 24 4 16 4 16 6 24 3 12 4 16 6 24 5 20

caligilan konu tzerinde uzun siren ve detayli sekilde tutulan not-
lar yoluyla (BlyUkoztirk ve ark., 2022) verilerin tekrar kontrolleri
yapilmistir. Dis gegerlik ise sonuglarin genellenebilirligine bagli
oldugundan karsilastirilabilirlik kavrami bu tir arastirmalarda
kullanilmakta olup (BUyukoztirk ve ark., 2022) 6gretim program-
larinin herkesin erigsim kolayliginda olmasi ve ayrica elde edilen
verilere yonelik 6rnek kazanim ifadelerinin programda gectigi
sekilde aktarilarak objektif bir sekilde paylasilmasi yoluyla karsi
lastirilabilirlige imkan veren biryol izlenmistir. Kazanimlarin analizi
yapilirken arastirmadaki analiz birimlerinin ¢zellikle “6§renmeyi
ogrenme” yetkinligi ile iligkili anlami esas alinarak dederlendirme
yapilmisgtir.

Ayrica bu arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, veri-
lerin toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tim slregte
“Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyul-
mustur. Yonergenin ikinci bolima olan “Bilimsel Arastirma ve
Yayin Etigine Aykiri Eylemler” baslidi altinda belirtilen eylem-
lerden higbiri gergeklestirilmemistir. Bu ¢alismanin yazim slre-
cinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus; toplanan veriler
Uzerinde herhangi bir tahrifat yapilmamig ve bu galisma herhangi
bagka bir akademik yayin ortamina degerlendirme icin gonderil-
memistir. Calisma sistematik alan yazin taramasi, dokiiman ince-
leme calismasi oldugu icin Etik Kurul izni alinmasini gerektiren
calismalar grubunda yer almamaktadir. Bu nedenle Etik Kurul izni
beyan edilmemistir.

Bulgular

Bu arastirmada, Turkiye'de ilkokul ve ortaokullarda okutulmakta
olan beden egitimi ve oyun; beden egitimi ve spor; bilisim tekno-
lojileri ve yazilim; fen bilimleri; gdrsel sanatlar; hayat bilgisi; insan
haklari, yurttaglk ve demokrasi; matematik; muzik; sosyal bilgi-
ler; T.C. inkilap Tarihi ve Atatiirkgilik; teknoloji ve tasarim; trafik
glvenligi; Turkge derslerine ait 6gretim programlari “6grenmeyi
ogrenme” yetkinligi agisindan incelenmistir. Arastirma igin olus-
turulan ézglin/elestirel diisiinme, iletisim, problem ¢ézme, karar
verme, merakl/ilgi duyma, gézlem yapma, arastirma/sorgulama,
6z yénetim, 6z denetim, plan yapma, farkindalik, yaraticilik/yenilik
analiz birimleri dogrultusunda yapilan incelemeden elde edilen
veriler her bir ders igin ayri tablolarda ve siniflar bazinda goste-
rilmistir. Tablolarin olusturulmasi sirasinda bir kazanimin bir veya
birden fazla analiz birimiyle iligkili olabilmesi durumu goz 6ntinde
bulundurularak her bir kazanim igin analiz birimleri ayri ayri deger-
lendirilmis ve iligkili olanlarin frekans ve ylzdeleri hesaplanmistir.
Bulgularin sunulmasi sirasinda analiz birimlerinin siniflar bazinda
agiklanmasi ¢ok detay olacagindan 6grenmeyi 6§renme yetkinli-
giyle iligkili kazanim sayilari ve oranlarinin toplami tizerinden yapi-
lan siralamaya yer verilmistir.

Tablo 1 incelendiginde ilkokul 1-4. siniflarda islenmekte olan
beden egitimi ve oyun dersi igin 6grenmeyi 6grenme yetkin-
ligi baglaminda sirasiyla farkindalik, 6zgiin/elestirel disiinme, 6z
yonetim, karar verme, merak/ilgi duyma, yenilik¢ilik/yaraticilik,
gbzlem yapma, 6z denetim, sorgulama/arastirma, iletisim, plan
yapma ve problem ¢ézme becerilerine kazanimlarda yer veril-
digi, ilkokul 2. sinifta iletisim ve plan yapma, 3. sinifta ise plan
yapma becerileriyle dogrudan iligkili kazanimlarin bulunmadigi
gorilmektedir.

ilkokul 1. siniftaki “B0.1.1.3.1. Temel hareketleri yaparken dengesini
saglamak icin stratejiler geligtirir” kazanimi arastirma kapsamin-
daki karar verme, gézlem yapma, 6z yénetim, 6z denetim, farkin-
dalik, analiz birimleriyle iligkisi baglaminda; 2. siniftaki “B0.2.1.3.1.
Oyunda basit stratejileri ve taktikleri kullanir” kazanimi arastirma
kapsamindaki karar verme, gézlem yapma, farkindalik, 6z yéne-
tim analiz birimleriyle iliskisi baglaminda; 3. siniftaki’80.3.2.2.12.
Oyunlarda karsilastigi problemlere ¢dziimler Snerir” kazanimi
ozglin/elestirel diisiinme, problem ¢ézme, gézlem yapma, karar
verme, farkindalik yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle iligkisi
baglaminda; 4. siniftaki’B0.4.2.2.9. Oyun ve fiziki etkinliklerde
karsilastigi problemleri ¢ézer.” kazanimi 6zglin/elestirel diistinme,
problem ¢bézme, karar verme sorgulama/arastirma, farkindalik,
venilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle iliskisi baglaminda tespit
edilen kazanimlarigin 6rnek olarak verilmistir. Bu durumda beden
egitimi ve oyun dersinin 6grenmeyi 6grenme yetkinliklerinin
gelistirilmesinde dgrencilerin bireysel aktifligini esas alan bir ice-
rige sahip oldugu soylenebilir.

Tablo 2 incelendiginde ortaokul 5-8. siniflarda igslenmekte olan
beden egitimi ve spor dersi icin 6grenmeyi 6grenme yetkin-
ligi baglaminda analiz birimleri bakimindan kazanim sayilari
icin hemen hemen dengeli bir dagilim oldugu goérilmektedir.
Toplam kazanim oranlarina bakildiginda sirasiyla 6zgiin/elesti-
rel diisinme, g6zlem yapma, karar verme, farkindalik, merak/ilgi
duyma, sorgulama/arastirma, 6z yGnetim, problem ¢ézme, plan
yapma, iletisim, 6z denetim, yenilikgilik/yaraticilik becerilerine
kazanimlarda yer verildigi, 5. siniflarda bu ders kapsaminda yenil
ikgilik/yaraticilik becerisiyle iligkili bir kazanimin bulunmadigi
gorulmektedir. Ortaokul 5. siniftaki “BE.5.2.2.4. Fiziksel etkinlik-
lerde ne zaman ve nasil beslenmesi gerektigini agiklar” kazanimi
arastirma kapsamindaki 6zglin/elestirel diisiinme, iletisim, karar
verme, 6z yGnetim, plan yapma analiz birimleriyle iligkisi bagla-
minda; 6. siniftaki “BE.6.2.2.2. Fiziksel etkinlik diizeyini etkileyen
nedenleri agiklar” kazanimi arastirma kapsamindaki 6zgtin/eles-
tirel diistinme, iletisim, 6z ybnetim, farkindalik analiz birimleriyle
iliskisi baglaminda; 7. siniftaki “BE.7.2.2.1. Fiziksel etkinlige kati-
limda kendini motive edecek teknikleri tanir” kazanimi arastirma
kapsamindaki 6zglin/elestirel disiinme, karar verme, merak/
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Tablo 2.
Beden Egitimi ve Spor Dersi’'nde Ogrenmeyi Ogrenme Yetkinlidiyle iliskili Kazanim Sayilari ve Yiizdeleri

Bgrenmeyi Ogrenme Yetkinligi Caligma Analiz Birimleri

e‘i:g:i:él problem karar merak/ilgi gozlem sorgulama/ 6z 6z plan yenilikgilik/
Sinif diislinme iletisim cozme verme duyma yapma arastirma  yonetim denetim yapma farkindalik  yaraticilik
Diizeyi f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f %
5. sinif 3 97 7 226 1 3,2 3 97 - - 5 16,1 3 97 2 6,5 3 97 1 3,2 7 22,6 - -
6. Sinif 13 “19 4 129 10 323 12 387 12 387 13 41,9 il 3%5 9 291 7 226 10 323 12 387 4 12,9
7. Sinif 15 50 8 267 10 333 12 40 10 333 14 467 10 333 9 30 4 133 10 333 11 36,7 5 16,7
8.Sinif 13 433 9 30 il 36,7 14 467 12 40 1 36,7 9 30 12 40 7 233 8 26,7 1 36,7 3 10

ilgi duyma, 6z denetim, farkindalik analiz birimleriyle iligkisi bag-
laminda; 8. siniftaki “BE.8.1.2.5. Spor ortamlarinda sorumluluk
alir” kazanimi arastirma kapsamindaki 6zglin/elestirel distinme,
iletisim, karar verme, merak/ilgi duyma, 6z ybnetim, 6z denetim,
farkindalik, plan yapma analiz birimleriyle iligkisi baglaminda tes-
pit edilen kazanimlardan bazilaridir. Bu analiz neticesinde orta-
okul beden egitimi ve spor dersindeki kazanimlarin 6grenmeyi
ogrenme yetkinliginin gelisimi icin gesitli becerilerin edinilmesini
saglayan bir igerikte oldugu sdylenebilir.

Ortaokul 5 ve 6. siniflarda zorunlu olarak okutulan bilisim tekno-
lojileri ve yazilim dersine yonelik Tablo 3 incelendiginde “0gren-
meyi 6grenme yetkinligi” icin bu ders kapsaminda sirasiyla karar
verme, 6zglin/elestirel dlisiinme, sorgulama/arastirma, merak/
ilgi duyma, problem ¢bzme, farkindalik, plan yapma, 6z yGne-
tim, goézlem yapma, yenilikgilik/yaraticilik, iletisim, 6z denetim
becerilerine odaklanildi§i gorilmektedir. Ortaokul 5. siniftaki
“BT.5.1.2.6. Ayni tirde farkli marka, model ve teknolojilerin bile-
senlerini karsilastirarak sunar. Bir bilgisayari olusturabilmek igin
gerekli adimlara iliskin piyasa arastirmasi yapilmasi saglanir.”
kazanim ve aciklamasi iletisim, merak/ilgi duyma, sorgulama/
arastirma, plan yapma, karar verme analiz birimleriyle iligkisi
baglaminda; 6. siniftaki “BT.6.4.1.6. Farkli tablolama programl|a-
rini kesfeder.” kazanimi merak/ilgi duyma, sorgulama/arastirma,
farkindalik, 6z ydnetim, karar verme analiz birimleriyle iliskisi
baglaminda tespit edilen kazanimlara birer drnektir. OJrenci-
lerin arastirma ve kesif yapmalarina odaklanan bu kazanimlar
ogrenmeyi 6grenme yetkinligi icin onem arz etmekte olup bu
dersin sadece teorik bilgilerden olusmayip 6grencinin kendi
kesiflerine imkan veren icerikte oldugunun bir gostergesi olarak
ele alinabilir.

ilkokul 3 ve 4. sinifile ortaokul 5, 8, 7 ve 8. siniflarda okutulmakta
olan fen bilimleri dersi 6gretim programindaki kazanimlarin sayi-
sini 6grenmeyi 6grenme yetkinligi baglaminda gosteren Tablo 4
incelendiginde arastirma kapsaminda olusturulan analiz birim-
leri bakimindan programda niceliksel olarak dengeli bir dagilimin
oldugu gorilmektedir. Toplam kazanim oranlarina bakildiginda
siraslyla sorgulama/arastirma, 6zglin/elestirel diisiinme, karar

verme, merakl/ilgi duyma, farkindalik, gézlem yapma, problem
¢o6zme, yenilikgilik/yaraticilik, iletisim, plan yapma, 6z ydnetim,
6z denetim becerilerinin kazanimlarla iligkili oldugu gorilmekte-
dir. ilkokul 3. siniftaki “F.3.6.2.6. Dogal gevreyi korumak icin aras-
tirma yaparak ¢éztimler 6nerir” kazanimi arastirma kapsamindaki
ozglin/elestirel dlsiinme, sorgulama/arastirma, karar verme,
problem ¢6zme, merak/ilgi duymea, yenilikgilik/yaraticilik, farkinda-
lik g6zlem yapma analiz birimleriyle iligkisi baglaminda; 4. siniftaki
“F.4.2.1.3. Saglikli bir yasam igin besinlerin tazeliginin ve dogalligi-
nin 6nemini, arastirma verilerine dayall olarak tartisir” kazanimi
sorgulama/arastirma, o6zglin/elestirel dlsinme, iletisim, karar
verme, merak/ilgi duyma, gézlem yapma, farkindalik, analiz birim-
leriyle iligkisi baglaminda; 5. siniftaki “£5.3.2.3. Glinliik yasamda
strtiinmeyi artirma veya azaltmaya ydnelik yeni fikirler Gretir”
kazanimi 6zglin/elestirel diistinme, problem ¢ézme, karar verme,
merakl/ilgi duyma, gézlem yapma, sorgulama/arastirma, 6z yéne-
tim, plan yapma, farkindalik, yenilikgilik/yaraticilik analiz birimle-
riyle iliskisi baglaminda; 6. siniftaki “F.6.4.2.2. Tasarladigi deneyler
sonucunda cesitli maddelerin yogunluklarini hesaplar.” kazanimi
ozglin/elestirel diisinme, problem ¢ézme, karar verme, merak/
ilgi duyma, gbézlem yapma, sorgulama/arastirma, 6z ydnetim,
plan yapma, yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle iligkisi bagla-
minda; 7. siniftaki “F7.4.5.2. Evsel kati ve sivi atiklarin geri déni-
stimdine iliskin proje tasarlar” kazanimi 6zgtin/elestirel diisiinme,
problem ¢6zme, karar verme, merak/ilgi duyma, gézlem yapma,
sorgulama/arastirma, 6z yénetim, 6z denetim, plan yapma, farkin-
dalik, yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle iligkisi baglaminda;
8. siniftaki “£.8.4.6.2. Kimya endlistrisinde meslek dallarini aras-
tirir ve gelecekteki yeni meslek alanlari hakkinda éneriler sunar.”
kazanimi ézglin/elestirel diisiinme, iletisim, problem ¢ézme, karar
verme, merak/ilgi duyma, gézlem yapma, sorgulama/arastirma,
6z y6netim, plan yapma, farkindalik, yenilikgilik/yaraticilik analiz
birimleriyle iliskisi baglaminda tespit edilen kazanimlardan siniflar
bazinda birer 6rnektir. Arastirmada yapilan inceleme neticesinde
fen bilimleri dersinde 6z yonetim ve 6z denetimle dogrudan ilis-
kili olabilecek kazanim sayisi digerlerine oranla az olmakla birlikte
“0grenmeyi 6grenme yetkinligi” ile iliskili kazanim oranlarinin yik-
sek oldugu tespit edilmigtir.

Tablo 3.

Bilisim Teknolojileri ve Yazilim Dersi’nde Ogrenmeyi Ogrenme Yetkinligiyle iligkili Kazanim Sayilari ve Yiizdeleri

Ogrenmeyi Ogrenme Yetkinligi Galigma Analiz Birimleri

ecl’czag;:él problem karar merak/ilgi g6zlem  sorgulama/ plan yenilikgilik/
Sinif diislinme  iletisim ¢6zme verme duyma yapma arastirma 6zydnetim 6z denetim yapma farkindalik yaraticilik
Diizeyi f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f %
5. sinif 21 28 6 8 20 26,7 24 32 18 24 10 133 20 26,7 12 16 3 4 16 21,3 16 213 8 10,7
6. Sinif 18 234 7 91 12 156 20 259 16 208 8 104 18 23,4 7 91 2 4,3 9 17 16 208 6 78
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Tablo 4.

Fen Bilimleri Dersi’nde Ogrenmeyi Ogrenme Yetkinligiyle lliskili Kazanim Sayilari ve Yiizdeleri

Ogrenmeyi Ogrenme Yetkinligi Caligma Analiz Birimleri

ecl,czeg;:él problem karar merak/ilgi goézlem  sorgulama/ 6z 6z plan yenilikgilik/
Sinif diistinme iletisim ¢6zme verme duyma yapma arastirma  y6netim denetim  yapma farkindalik  yaraticiik
Diizeyi f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f %
3.Sinif 12 33,3 9 25 13 361 12 333 9 25 183 361 14 38,9 6 167 4 M1 6 167 13 36,1 6 16,7
4. Sinif 15 32,6 7 152 11 239 14 304 15 326 12 261 16 34,8 5 18 3 65 8 174 13 28,3 6 131
5. sinif 7 19,4 4 11 5 13,9 6 16,7 7 194 5 139 7 19,4 1 28 - - 3 8,3 6 16,7 5 13,9
6. Sinif 12 20,3 6 102 M 18,6 12 203 11 186 136 12 20,4 5 85 - - 7 119 7 1,9 6 10,2
7. sinif 13 19,4 9 13,4 13 19,4 13 194 12 179 10 149 13 19,4 6 8,9 4 59 12 179 10 14,9 10 14,9
8. Sinif 18 29,5 9 14,8 15 246 17 229 15 246 14 229 18 29,5 6 9,8 5 82 10 164 17 279 14 229
Tablo 5. ) ) )
Gorsel Sanatlar Dersi'nde Ogrenmeyi Ogrenme Yetkinligiyle lliskili Kazanim Sayilari ve Yiizdeleri
Ogrenmeyi Ogrenme Yetkinligi Caligma Analiz Birimleri

6zglin/

elestirel problem karar merak/ilgi go6zlem sorgulama/ 6z 6z plan yenilikgilik/
Siif diistinme iletisim ¢6zme verme duyma yapma aragtirma  yonetim  denetim yapma farkindallk yaraticilik
Diizeyi f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f %
1. Sinif 4 26,7 1 6,7 - - 3 20 4 267 5 333 - - 1 6,7 1 6,7 1 6,7 4 26,7 2 13,3
2. Sinif 3 17,6 - - 2 11,8 2 1,8 5 294 4 235 3 176 1 59 - - 2 18 5 29,4 3 176
3.Sinif 1 59 - - - - 1 5,9 2 11,8 2 1,8 2 1,8 - - - - 1 59 2 11,8 1 59
4. Sinif 3 188 - - - - 1 6,3 1 6,3 2 12,5 1 6,3 - - 1 6,3 2 125 3 18,8 2 12,5
5. Sinif 5 263 1 53 - - 3 15,8 3 158 2 105 4 211 - - 2 105 2 105 3 15,8 1 53
6. Sinif 6 286 6 286 2 9,5 6 28,6 7 333 4 191 7 33,3 1 48 2 9,5 2 95 7 33,3 2 9,5
7.Sinif 7 35 3 15 3 15 7 35 5 25 3 15 5 25 2 10 - - 2 10 6 30 1 5
8.Sinif 10 50 6 30 6 30 10 50 10 50 6 30 8 40 10 2 10 3 15 10 50 3 15

ilkokul 1-4. siniflar ile ortaokul 5-8. siniflarda okutulmakta olan
gorsel sanatlar dersi 6gretim programindaki kazanimlarin sayi-
sini, 6grenmeyi 6grenme yetkinligi baglaminda gosteren Tablo 5
incelendiginde toplam kazanim oranlari bakimindan sirasiyla far-
kindalik, 6zgtin/elestirel diistinme, merak/ilgi duyma, karar verme,
gbzlem yapma, sorgulama/arastirma, iletisim, yenilikgilik/yarati-
cilik, plan yapma, problem ¢ézme, 6z denetim, 6z yonetim bece-
rilerine yer verildigi goriilmektedir. ilkokul 1. siniftaki “G.1.1.8.
Cevresindeki objeleri ve figlrleri gézlemleyerek ¢izimlerini yapar.”
kazanimi 6zglin/elestirel diisiinme, kararverme, merak/ilgi duyma,
gbzlem yapma, farkindalik, yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle
iliskisi baglaminda; 2. siniftaki “G.2.1.8. Ginlik yasamindan yola
cikarak gorsel sanat calismasini olusturur” kazanimi merak/ilgi
duyma, gézlem yapma, sorgulama/arastirma, 6z yénetim, plan
yapma, farkindalik, yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle iliskisi
baglaminda; 3. siniftaki “G.3.1.3. Gérsel sanat ¢alismasini yapar-
ken glincel kaynaklara dayali fikirler gelistirir” kazanimi &zgdn/
elestirel dlistinme, karar verme, merak/ilgi duyma, gézlem yapma,
sorgulama/arastirma, plan yapma, farkindalik, yenilikgilik/yara-
ticilik analiz birimleriyle iligkisi baglaminda; 4. siniftaki “G.4.1.2.
Deneyimlerini farkli fikirler, sanat formlari ve kiiltirel temalarla
iliskilendirerek gérsel sanat calismasi olusturur” kazanimi 6zgdn/
elestirel digliinme, gbézlem yapma, sorgulama/arastirma, plan
yapma, farkindalik, yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle iligkisi
baglaminda; ortaokul 5. siniftaki “G.5.3.4. Bir sanat eserini yapil-
digi dénem ve sartlara gére analiz eder.” kazanimi 6zglin/elestirel
dlsiinme, karar verme, merak/ilgi duyma, sorgulama/arastirma,
farkindalik analiz birimleriyle iligkisi baglaminda; 6. siniftaki
“G.6.3.1. Sanat eserini tanimlarken, ¢dziimlerken, yorumlarken

ve yargilarken elegtirel diisinme becerilerini kullanir” kazanimi
ozglin/elestirel diistinme, iletisim, karar verme, merak/ilgi duyma,
gbzlem yapma, sorgulama/arastirma, farkindalik, yenilikgilik/ya
raticilik analiz birimleriyle iliskisi baglaminda; 7. sinifta yer alan
“G.7.2.2. Sanat, tarih ve kilttiriin birbirini nasil etkiledigini analiz
eder” kazanimi 6zgtin/elestirel diisiinme, karar verme, merak/ilgi
duyma, sorgulama/arastirma, farkindalik analiz birimleriyle iligkisi
baglaminda; 8. siniftaki “G.8.3.1. Sanat eserinde kullanilan gérsel
dilin ifadeleri aktarmadaki etkisini analiz eder.” kazanimi 6zgtn/
elestirel dlistinme, karar verme, merak/ilgi duyma, gézlem yapma,
sorgulama/arastirma, farkindalik analiz birimleriyle iligkisi bag-
laminda tespit edilen kazanimlar icin siniflar bazinda birer 6rnek
olarak verilmistir. Dersin 0zelligi gere§i yenilikgilik/yaraticilik
becerisi Uzerinden Uretim odakli bir icerikle 6grenmeyi 6grenme
yetkinligini 6grencilere kazandirmayi hedefledigi anlagiimaktadir.

ilkokul 1, 2 ve 3. siniflarda okutulmakta olan hayat bilgisi dersi
ogretim programindaki kazanimlarin 6grenmeyi 6grenme yetkin-
ligi baglaminda arastirmadaki analiz birimleri bakimindan dengeli
bir icerige sahip oldugu Tablo 6'da gortilmekle birlikte toplam
kazanim oranlari bakimindan sirasiyla merak/ilgi duyma, farkin-
dalik, sorgulama/arastirma, problem ¢6zme, iletisim, 6z ybnetim,
gbzlemyapma, 6zglin/elestirel dlisiinme, kararverme, planyapma,
6z denetim, yenilikgilik/yaraticilik becerilerine yer verildigi anlasil-
maktadir. ilkokul 2. sinifta yenilikcilik/yaraticilik becerisiyle dog-
rudan iligkili olabilecek bir kazanimin bulunmadigi belirlenmistir.
ilkokul 1. siniftaki “HB.1.5.1. Yasadigi yeri bilir. Aile biydiklerinden,
yasadiklari yerin (mahalle/koyl/ilge/il) isimleri, yetistirilen (riinler
vb. belirgin ézellikleri hakkinda bilgi edinmeleriistenir.” kazanim ve
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Tablo 6.

Hayat Bilgisi Dersi’'nde Ogrenmeyi Odrenme Yetkinligiyle lliskili Kazanim Sayilari ve Yiizdeleri

Bgrenmeyi Ogrenme Yetkinligi Caligma Analiz Birimleri

e‘izgtl:li:él problem karar merak/ilgi g6zlem sorgulama/ 6z 6z plan yenilikgilik/
Sinif diislinme iletisim ¢6zme verme duyma yapma arastirma y6netim denetim yapma farkindalik yaraticihk
Diizeyi f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f %
1. Sinif 9 16,9 7 13,2 4 76 9 16,9 12 226 11 208 10 189 15 283 5 9,4 3 56 13 245 1 1,9
2.Sinif 4 8 6 12 2 4 4 8 9 18 5 10 8 16 5 10 4 8 6 12 5 10 - -
3.Sinif 8 17,8 1 24,4 2 444 6 133 13 289 6 133 13 289 5 111 2 4,4 9 20 15 33,3 4 8,9

aciklamasi iletisim, merak/ilgi duyma, gézlem yapma, sorgulama/
arastirma, 6z yonetim, plan yapma, farkindalik analiz birimleriyle
iliskisi baglaminda; 2. siniftaki “HB.2.5.6. Yakin cevresindeki kdil-
tirel miras 6gelerini aragtirir” kazanimi merak/ilgi duyma, gézlem
yapma, sorgulama/arastirma, iletisim, plan yapma analiz birimle-
riyle iliskisi baglaminda; 3. siniftaki “HB.3.1.10. ilgi duydugu mes-
lekleri ve 6zelliklerini arastirir” kazanimi 6zglin/elestirel diistinme,
merak/ilgi duyma, sorgulama/arastirma, plan yapma, farkindalik
analiz birimleriyle iligskisi baglaminda ogrencilerin kendi glnlik
yasamlari Gzerinden 6grenmeyi 6grenme yetkinligini kazanmala-
rini amagclayan kazanim 6rnekleri olarak tespit edilmistir. Yapilan
analiz ve Tablo 6 birlikte degerlendirildiginde hayat bilgisi dersi-
nin 6grencilerin merak ederek arastirma yapmalarina odaklandigi
soylenebilir.

ilkokulda sadece 4. sinifta okutulmakta olan insan haklari, yurttas-
lik ve demokrasi dersi 6grenmeyi 6grenme yetkinligi baglaminda
arastirmadaki analiz birimleri dogrultusunda incelendiginde sira-
slyla sorgulama/arastirma, merak/ilgi duyma, problem ¢ézme,
Ozglin/elestirel distinme, iletisim, plan yapma, karar verme, 6z
ybnetim, sorgulama/arastirma, farkindalik becerilerinin kaza-
nimlarla iligkili oldugu, plan yapma becerisiyle iliskili olabilecek
kazanimin bulunamadi§i Tablo 7'den anlagiimaktadir. Ogretim
programinda yer alan “Y.4.4.3. Anlasmazliklari ¢6zmek igin uzlasi

yollarr arar” kazanimi 6zglin/elestirel distinme, iletisim, problem
¢6zme, karar verme, merak/ilgi duyma, gézlem yapma, sorgulama/
arastirma, 6z yonetim, 6z denetim, farkindalik, yenilikcilik/yarati-
cilik analiz birimleriyle iligkisi baglaminda tespit edilen ve 6gren-
meyi 6grenme yetkinliginin kazanilmasini saglayacag distiniilen
bir 6rnek olarak verilmistir. Buna bagli olarak bu dersin, 6grencile-
rin haklar konusunda arastirma/sorgulama yoluyla 6§renmelerini
destekledigi sdylenebilir.

Matematik dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlar ince-
lendiginde Tablo 8'de gorildigl gibi arastirma analiz birimle-
rine gore siraslyla problem ¢6zme, karar verme, ézglin/elestirel
dislinme, sorgulama/arastirma, plan yapma, yenilikgilik/yaratic
ihk, gézlem yapma, farkindalik, merak/ilgi duyma, iletisim, 6z
ybnetim becerilerine iligkin kazanimlarin 6gretim programinda
yer aldigi 6z denetimle iliskili kazanimin ise bulunmadidi tes-
pit edilmistir. ilkokul 1. siniftaki “M.1.3.1.3. Bir nesnenin uzunlu-
Junu standart olmayan élgme birimleri tiriinden tahmin eder ve
Olecme yaparak tahminlerinin dogrulugunu kontrol eder.” kazanimi
6zglin/elestirel dlistinme, problem ¢ézme, karar verme, merak/ilgi
duyma, gézlem yapma, sorgulama/arastirma, plan yapma analiz
birimleriyle iliskisi baglaminda; 2. siniftaki “M.2.4.1.1. Herhangi bir
problem ya da bir konuda sorular sorarak veri toplar, siniflandirir,
aga¢ semasi, cetele veya siklik tablosu seklinde diizenler; nesne ve

Tablo 7.

insan Haklari, Yurttaglik ve Demokrasi Dersi’nde Ogrenmeyi Ogrenme Yetkinligiyle lliskili Kazanim Sayilari ve Yiizdeleri

Ogrenmeyi Ogrenme Yetkinligi Calisma Analiz Birimleri

6zgln/

elestirel problem karar merak/ilgi g6zlem  sorgulama/ 6z 6z yenilikgilik/
Siif diistinme iletisim ¢6zme verme duyma yapma arastirma  yonetim  denetim planyapma farkindalik yaraticilik
Diizeyi f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f %
4. Sinif 6 20,7 2 6,9 6 207 7 241 5 172 8 276 10 34,5 3 104 5 172 - - 6 207 2 6,9
Tablo 8.

Matematik Dersi’'nde Ogrenmeyi Odrenme Yetkinligiyle lliskili Kazanim Sayilari ve Yiizdeleri

Ogrenmeyi Ogrenme Yetkinligi Galisma Analiz Birimleri

ozglin/elestirel problem karar merak/ilgi gbézlem  sorgulama/ 6z 6z plan yenilikgilik/
Siif diistinme iletisim ¢6zme verme duyma yapma aragtirma  y6netim  denetim yapma farkindalik yaraticihk
Diizeyi f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f %
1. Sinif 4 11 - - 5 13,9 4 11 2 56 5 13,9 2 56 1 2,8 - - 1 2,8 - - - -
2. Sinif 10 20 - - 10 20 10 20 3 6 4 8 7 14 - - - - 6 12 4 8 3 6
3.Sinif 9 12,5 - - 1" 153 12 167 - - - - 7 97 - - - - 2 2,8 3 4,2 1 1,4
4. Sinif 15 211 1 14 14 197 15 211 3 42 4 56 15 211 - - - - 13 183 4 56 6 8,5
5. Sinif 9 16,1 - - 9 16,1 9 16,1 1 18 4 71 6 10,7 - - - - 5 8,9 7 12,5 8 14,3
6. Sinif 8 13,6 - - 136 8 13,6 1 17 1 17 8 13,6 - - - - 3 51 2 34 8 13,6
7. Sinif 10 20,8 - - 10 208 10 208 3 63 3 6,3 10 20,8 - - - - 10 208 3 6,3 10 20,8
8.Sinif 5 9,6 1 1,9 5 9,6 5 9,6 2 38 3 58 5 9,6 - - - - 5 9,6 4 a4 5 9,6
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sekil grafigi olusturur.” kazanimi 6zgln/elestirel diisinme, prob-
lem ¢6zme, karar verme, merak/ilgi duyma, gézlem yapma, sor-
gulama/arastirma, plan yapma, farkindalik, yenilikgilik/yaraticilik
analiz birimleriyle iligkisi baglaminda; 3. siniftaki “M.3.4.1.3. En cok
lic veri grubuna ait basit tablolari okur, yorumlar ve tablodan elde
ettigi veriyi diizenler” kazanimi problem ¢bzme, karar verme, sor-
gulama/arastirma, plan yapma, farkindalik analiz birimleriyle ilis-
kisi baglaminda; 4. siniftaki “M.4.2.1.5. izometrik ya da kareli kigida
es klplerle cizilmis olarak verilen modellere uygun basit yapilar
olusturur” kazanimi 6zglin/elestirel dlisiinme, problem ¢ézme,
karar verme, plan yapma, yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle
iliskisi baglaminda; ortaokulda ise 5. siniftaki “M.5.3.1.1. Veeri top-
lamayi gerektiren arastirma sorulari olusturur” kazanimi 6zgtin/
elestirel dislinme, karar verme, merak/ilgi duyma, sorgulama/
arastirma, yenilikcilik/yaraticilik analiz birimleriyle iligkisi bag-
laminda; 6. siniftaki “M.6.4.1.1. iki veri grubunu karsilastirmayi
gerektiren arastirma sorulari olusturur ve uygun verileri elde eder.”
kazanimi ézgtin/elestirel diisiinme, problem ¢ézme, karar verme,
sorgulama/arastirma, yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle ilis-
kisi baglaminda; 7. siniftaki “M.7.1.4.3. Gergek hayat durumlarini
inceleyerek iki coklugun orantili olup olmadigina karar verir.” kaza-
nimi 6zgtin/elestirel diisiinme, problem ¢6zme, karar verme, géz-
lem yapma, sorgulama/arastirma, farkindalik analiz birimleriyle
iliskisi baglaminda; 8. siniftaki “M.8.5.1.1. Bir olaya ait olasi durum-
lari belirler” kazanimi 6zglin/elestirel diistinme, problem ¢ézme,
karar verme, gézlem yapma, sorgulama/arastirma, farkindalik,
yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle iligskisi baglaminda 6rnek
olarak tespit edilen kazanimlardandir. Problem ¢6zme ve karar
verme becerilerine odaklanan bir igerik oldugu yapilan analizden
anlasiimaktadir.

ilkokul ve ortaokullarda biitiin sinif seviyelerinde zorunlu ders-
ler arasinda yer alan muzik dersinin 6gretim programindaki
kazanimlarin arastirma kapsaminda olusturulan analiz birimleri
baglaminda yapilan incelemesi neticesinde sirasiyla merak/ilgi
duyma, farkindalik, 6zgtin/elestirel distinme, yenilikgilik/yaratici-
lik, iletisim, 6z yGnetim, karar verme, sorgulama/arastirma, géz-
lem yapma, plan yapma, problem ¢6zme, 6z denetim becerileriyle
iliskilendirilen kazanimlarin oldugu tespit edilmistir. Ayrica muzik
dersi kapsaminda ilkokul 2 ve 3. siniflarda plan yapma, ortaokul
6, 7 ve 8. siniflarda ise 6z denetim becerileriyle dogrudan iligkili
kazanimin yer almadig goériilmektedir (Tablo 9). ilkokul 1. siniftaki
“M(i.1.C.5. Dinledigi 6yklideki olaylari farkli ses kaynaklari kullana-
rak canlandirir” kazanimi ézglin/elestirel diisiinme, karar verme,
merak/ilgi duyma, 6z ydnetim, farkindalik, yenilikgilik/yaraticilik

analiz birimleriyle iligkisi baglaminda; 2. siniftaki “M(i.2.D.2. Farkli
tirlerdeki muzikleri dinleyerek miizik bedeni ve kiltirdni gelis-
tirir” kazanimi 6zglin/elestirel diisinme, karar verme, merak/ilgi
duyma, sorgulama/arastirma, 6z yénetim, farkindalik, yenilikgilik/
yaraticilik analiz birimleriyle iliskisi baglaminda; 3. siniftaki
“MU0.3.D.3. Farkli tiirlerdeki muzikleri dinleyerek miizik kdltiiriind
gelistirir” kazanimi 6zglin/elestirel diistinme, karar verme, merak/
ilgi duyma, sorgulama/arastirma, 6z yénetim, 6z denetim, farkin-
dalik, yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle iligkisi baglaminda;
4. siniftaki “M.4.D.2. Sinifca ortak miizik arsivi olusturur.” kazanimi
ozglin/elestirel dlistinme, iletisim, karar verme, merak/ilgi duyma,
sorgulama/arastirma, farkindalik, yenilikgilik/yaraticilik —analiz
birimleriyle iligkisi baglaminda; ortaokul 5. siniftaki “M.5.0.3.
Farkli tirdeki mdzikleri dinleyerek begeni ve mdizik kiltirini
gelistirir” kazanimi 6zgtin/elestirel diisiinme, karar verme, merak/
ilgi duyma, sorgulama/arastirma, 6z yénetim, 6z denetim, farkin-
dalik, yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle iliskisi baglaminda;
6. siniftaki “MU.6.A.7. Mlizik calismalarini sergiler.” kazanimi 6zgdn/
elestirel disiinme, iletisim, merak/ilgi duyma, 6z yGnetim, plan
yapmea, farkindalik, yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle iligkisi
baglaminda; 7. siniftaki “MU.7.D.5. Tirkdlerin yasanmig &ykdile-
rini arastirir” kazanimi ézgln/elestirel disinme, iletisim, merak/
ilgi duyma, sorgulama/arastirma, 6z yénetim, plan yapma ana-
liz birimleriyle iligkisi baglaminda; 8. siniftaki “M(.8.A.10. Mahallf
sanatgilar arastirir” kazanimi 6zgiin/elestirel diistinme, iletisim,
merakl/ilgi duyma, sorgulama/arastirma, 6z yénetim, plan yapma,
yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle iliskisi baglaminda 6gren-
meyi 0grenme yetkinligini iceren kazanimlardan siniflar bazin-
daki birer drnektir. Ogrenmeyi 6grenme yetkinliginin gelisimi igin
ogrencilerin kendi muzik kdltrlerini gelistirmeleri ve arastirma
yapip calismalarini sergilemeleri gibi icerigin agirlikh oldugu yapi-
lan analiz sonucu gorilmektedir.

Sosyal bilgiler dersine yonelik Tablo 10 incelendiginde arastirma
kapsamindaki analiz birimleri baglaminda 6grenmeyi 6grenme
yetkinligi icin sirasiyla sorgulama/arastirma, karar verme, ézgtin/
elestirel dlistinme, merak/ilgi duyma, farkindalik, gézlem yapma,
problem ¢6zme, plan yapma, iletisim, 6z ydnetim, yenilikgilik/yara-
ticilik, 6z denetim becerilerinin yer aldigi goriilmektedir. ilkokul
4. siniftaki “SB.4.2.1. S6zIU, yazili, gbrsel kaynaklar ve nesnelerden
yararlanarak aile tarihi ¢calismasi yapar.” kazanimi 6zglin/elestirel
distinme, iletisim, karar verme, merak/ilgi duyma, gézlem yapma,
sorgulama/arastirma, 6z yénetim, plan yapma analiz birimle-
riyle iligkisi baglaminda; ortaokul 5. siniftaki “SB.5.7.1. Yasadigi
yer ve cgevresinin llkemiz ile diger (lkeler arasindaki ekonomik

Tablo 9.

Miizik Dersi'nde Ogrenmeyi Odrenme Yetkinligiyle lliskili Kazanim Sayilari ve Yiizdeleri

Bgrenmeyi Ogrenme Yetkinligi Calisma Analiz Birimleri

eoltzeg:i:(il problem karar merak/ilgi gozlem sorgulama/ 6z plan yenilikgilik/
Siif diistinme iletisim ¢6zme verme duyma yapma aragtirma  6zyonetim  denetim yapma farkindalik yaraticihk
Diizeyi f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f %
1. Sinif 2 8,3 4 16,7 1 42 4 16,7 7 292 6 25 4 16,7 5 20,8 1 42 1 42 4 16,7 4 16,7
2. Sinif 3 16,7 5 278 - - 2 11 6 333 2 11 4 22,2 4 22,2 1 5,6 - - 4 22,2 5 27,8
3.Sinif 7 318 5 227 - - 4 182 9 409 6 273 5 2277 3 13,6 3 13,6 - - 9 40,9 6 27,3
4. Sinif 7 333 5 238 1 48 6 286 8 381 2 9,5 5 23,8 4 191 1 4,8 4 191 8 381 6 28,6
5. Sinif 6 26,1 5 217 3 131 7 304 7 304 4 174 5 21,7 6 26,1 2 8,7 6 261 6 26,1 6 26,1
6. Sinif 7 292 4 167 1 42 5 208 7 292 1 4,2 5 20,8 4 16,7 - - 4 16,7 4 16,7 5 20,8
7.Sinif 7 31,8 6 273 1 45 6 27,3 7 31,8 4 18,2 4 18,2 7 31,8 - - 3 13,6 7 31,8 7 31,8
8.Sinif 7 28 7 28 2 8 6 24 7 28 3 12 6 24 7 28 - - 6 24 5 20 6 24
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Tablo 10.

Sosyal Bilgiler Dersi'nde Ogrenmeyi Ogrenme Yetkinligiyle iliskili Kazanim Sayilari ve Yiizdeleri

Bgrenmeyi Ogrenme Yetkinligi Caligma Analiz Birimleri

e(i:g:i:él problem karar meraklilgi gézlem  sorgulama/ 6z 6z plan yenilikeilik/
Sinif diistinme iletisim ¢bzme verme duyma yapma arastirma  y6netim  denetim yapma farkindalik yaraticilik
Diizeyi f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f %
4. Sinif 15 45,5 8 242 10 303 15 455 13 394 11 333 15 455 8 242 5 152 9 273 10 30,3 7 21,2
5. Sinif 16 48,5 8 242 8 242 15 455 16 485 12 264 16 485 1 31 3 91 7212 15 45,5 4 121
6. Sinif 10 29,4 6 17,6 6 176 il 324 11 324 10 294 M 324 5 147 2 59 8 235 1" 32,4 4 1,8
7.Sinif 10 32,3 2 6,5 7 226 10 323 9 291 7 226 10 323 4 129 3 97 5 161 10 32,3 3 97

iliskilerdeki rolint arastirir” kazanimi 6zglin/elestirel diistinme,
karar verme, merak/ilgi duyma, sorgulama/arastirma, plan yapma
analiz birimleriyle iligkisi baglaminda; 6. siniftaki “SB.6.4.3. Bilim-
sel aragtirma basamaklarini kullanarak arastirma yapar.” kazanimi
Ozglin/elestirel distinme, problem ¢ézme, karar verme, merak/
ilgi duyma, gézlem yapma, sorgulama/arastirma, 6z ydnetim,
plan yapma, farkindalik analiz birimleriyle iligkisi baglaminda; 7.
siniftaki “SB.7.5.5. Dlinyadaki gelismelere bagli olarak ortaya ¢ikan
yeni meslekleri dikkate alarak mesleki tercihlerine yénelik plan-
lama yapar.” kazanimi 6zglin/elestirel dlistinme, problem ¢dzme,
karar verme, merak/ilgi duyma, gézlem yapma, sorgulama/aras-
tirma, 6z yonetim, 6z denetim, plan yapma, farkindalik, yenilikgil
ik/yaraticilik analiz birimleriyle iligkisi baglaminda tespit edilen
drneklerden bazilaridir. Ornek kazanimlardan da goriilecegi tizere
6grenmeyi 6grenme yetkinligi icin dnemli yeri olan arastirmayap-
maya agirlik verilen bir ders icerigi oldugu gorilmektedir.

Ortaokul 8. sinifta okutulmakta olan T.C. inkilap Tarihi ve Atatiirk-
¢UlUk dersi igin hazirlanan Tablo 11, 6grenmeyi 6grenme yetkinligi
baglaminda analiz birimleri bakimindan sirasiyla sorgulama/aras-
tirma, 6zgln/elestirel dlstinme, farkindalik, karar verme, merak/
ilgi duyma, plan yapma, gézlem yapma, problem ¢ézme, yenil
ikgilik/yaraticilik becerilerine yer verildigini; iletisim, 6z yonetim
ve 6z denetim becerileriyle iligkili kazanimlarin bulunmadigini
gbstermektedir.”[TA.8.74. Ikinci Diinya Savas’'ndaki gelismelerin
ve bu savasin sonuglarinin Tirkiye'yve etkilerini analiz eder.” kaza-
nimi 6zglin/elestirel dugsinme, karar verme, sorgulama/aras-
tirma, farkindalik analiz birimleriyle iliskili olmasi bakimindan

arastirma kapsaminda tespit edilen kazanimlara bir 6rnek olarak
gosterilmigtir.

Ortaokul 7 ve 8. siniflarda okutulmakta olan teknoloji ve tasarim
dersi icin hazirlanan Tablo 12, 6§renmeyi 6grenme yetkinligi bag-
laminda analiz birimleri bakimindan 6gretim programinda sira-
siyla 6zgtin/elestirel dlistinme, karar verme, farkindalik, merak/ilgi
duyma, sorgulama/arastirma, gézlem yapma, plan yapma, prob-
lem ¢bzme, yenilikgilik/yaraticilik, 6z yonetim, 6z denetim, iletisim
becerilerine iliskin kazanimlarin programda yer aldigini goster-
mektedir. Ayrica ortaokul 8. sinifta 6grenmeyi 6grenme yetkinligi
baglaminda iletisimle ilgili olarak dogrudan iliskili bir kazanimin
yer almadigr anlasilmaktadir. Ortaokul 7. sinifta yer alan “TT. 7. B.
1. 13. Tasarimi degerlendirdikten sonra elde ettigi verilerden hare-
ketle tasarimini yeniden yapilandirir” kazanimi &zgiin/elestirel
dlsinme, problem ¢ézme, karar verme, merak/ilgi duyma, géz-
lem yapma, sorgulama/arastirma, 6z yénetim, 6z denetim, plan
yapma, farkindalik, yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle iligkili
olmasi bakimindan; 8. siniflarda yer alan “TT. 7. C. 2. 3. Ergonomik
bir Urlin tasarlar” kazanimi 6zglin/elestirel disinme, problem
¢6zme, karar verme, merak/ilgi duyma, gézlem yapma, sorgulama/
arastirma, farkindalk, yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle
iliskili olmasi bakimindan arastirma kapsaminda tespit edilen
kazanimlara birer 6rnek olarak gdsterilmistir. Orneklerden gérii-
lecegi Uzere degderlendirme ve buna bagh olarak tasarim yapma
yoluyla 6grenmeyi 6grenme yetkinligi icin gerekli olan 6z yone-
tim ve 6z denetim becerilerine bu ders kapsaminda odaklanildigi
soylenebilir.

Tablo 11.

T.C. inkilap Tarihi ve Atatlirkgiiliik Dersi'nde Ogrenmeyi Ogrenme Yetkinligiyle lliskili Kazanim Sayilari ve Yiizdeleri

Ogrenmeyi Ogrenme Yetkinligi Caligma Analiz Birimleri

ozgtin/

elestirel problem karar merak/ gbzlem sorgulama/ 6z yenilikgilik/
Siif diistinme  iletisim  ¢6zme verme ilgiduyma yapma  aragstirma y6netim G6zdenetim planyapma farkindalik yaraticilik
Dilizeyi f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f %
8.5mnif 18 46,2 - - 2 51 16 411 8 205 3 19 487 - - - - 5 12,8 18 46,2 1 2,6
Tablo 12. . . )
Teknoloji ve Tasarim Dersi’nde Ogrenmeyi Ogrenme Yetkinligiyle Iliskili Kazanim Sayilari ve Yizdeleri

Ogrenmeyi Ogrenme Yetkinligi Galigma Analiz Birimleri

ozglin/

elestirel problem karar merak/ilgi  gézlem  sorgulama/ 6z 6z plan yenilikgilik/
Sinif diislinme iletisim cbzme verme duyma yapma arastirma  ySnetim denetim yapma farkindalik  yaraticihk
Diizeyi f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f %
7.Sinif 23 45/1 6 1,8 16 31,4 23 451 21 412 18 353 21 41,2 9 17,6 4 7.8 17 333 23 451 16 31,4
8.Sinif 17 405 - - 12 286 17 405 16 381 14 333 15 357 5 1,9 4 95 12 286 16 381 " 26,2
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Tablo13.

Trafik Giivenligi Dersi'nde Ogrenmeyi Ogrenme Yetkinligiyle lliskili Kazanim Sayilari ve Yiizdeleri

Bgrenmeyi Ogrenme Yetkinligi Caligma Analiz Birimleri

ozglin/

elestirel problem karar merakl/ilgi g6zlem  sorgulama/ 6z 6z plan yenilikgilik/ya
Sinif diislinme iletisim ¢bzme verme duyma yapma arastirma  yonetim  denetim yapma farkindalik raticilik
Diizeyi f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f %
4.Sinf 4 191 2 9,5 - - 4 191 6 28,6 4 191 6 28,6 - - - - 3 14,3 6 28,6 - -

ilkokul 4. sinifta okutulmakta olan Trafik Giivenligi dersi icin hazir-
lanan Tablo 13, 6grenmeyi 6grenme yetkinligi baglaminda ana-
liz birimleri bakimindan sirasiyla merak/ilgi duyma, sorgulama/
arastirma, farkindalik, 6zgtin/elestirel diisiinme, gézlem yapma,
plan yapma, iletisim becerilerinin yer aldigini; problem ¢6zme,
0z yonetim, 6z denetim, yenilikgilik/yaraticilik ile dogrudan iligkili
kazanimlarin ise programda bulunmadigini gostermektedir. Bu
dersin 6gretim programinda yer alan “TG.4.2.3. ilk yardim uygula-
malarinda dogru miidahalenin 6nemini tartisir.” kazanimi 6zgin/
elestirel diistinme, iletisim, karar verme, merak/ilgi duyma, gézlem
yapma, sorgulama/arastirma, farkindalik analiz birimleriyle ilis-
kili olmasi bakimindan arastirma kapsamindaki bir 6rnek olarak
tespit edilmistir. Bu analizden yola gikilarak 6grenmeyi 6grenme
yetkinligi icin 6grencilerin aktif olmasi gerektiginden, mtidahale-
nin onemini tartismak gibi kazanimlarla ders kapsaminda kalici
ogrenmenin desteklendigi soylenebilir.

ilkokul ve ortaokullarda okutulmakta olan Tiirkge dersi 6gretim
programi igin arastirma kapsamindaki analiz birimleri bagla-
minda yapilan inceleme sonuglari Tablo 14’te gosterilmistir. Buna
gore 6grenmeyi 0grenme yetkinligi baglaminda sirasiyla 6zgtin/
elestirel dusiinme, karar verme, farkindalik, yenilikgilik/yaraticilik,
iletisim, gbzlem yapma, 6z yénetim, sorgulama/arastirma, plan
yapma, merak/ilgi duyma, problem ¢6zme, 6z denetim becerile-
rinin yer aldigi bir igerik gortlmektedir. Ayrica ilkokulda ve ortao-
kul 6. sinifta Turkge dersi kapsaminda problem ¢ézme becerisiyle,
ilkokul 1. sinif ile ortaokul 6. sinifta merak/ilgi duyma becerisiyle,
ilkokul ve ortaokul 5, 6 ve 7. siniflarda 6z denetim becerisiyle dog-
rudan ilgili olan kazanimlarin bulunmadigi goriilmektedir. ilkokul
1. siniftaki “T.1.3.14. Gorsellerden hareketle okuyacad metnin igeri-
gini tahmin eder.” kazanimi 6zglin/elestirel diisiinme, karar verme,
gbzlem yapma, farkindalik analiz birimleriyle iligkisi baglaminda;
2. siniftaki “T.2.4.11. Yazdiklarini paylagir” kazanimi ézgln/elesti-
rel distinme, iletisim, karar verme, merak/ilgi duyma, 6z yéne-
tim, farkindalik, yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle iligkisi

baglaminda; 3. siniftaki “T.3.4.16. Yazdiklarinda yabanci dillerden
alinmis, dilimize hentiz yerlesmemis kelimelerin Tiirkgelerini kul-
lanir” kazanimi Gzgtin/elestirel dlisiinme, iletisim, karar verme,
sorgulama/arastirma, farkindalik, yenilikgilik/yaraticilik — analiz
birimleriyle iligkisi baglaminda; 4. siniftaki “T.4.4.21. Yazma strate-
Jjilerini uygular” kazanimi ézglin/elestirel diisiinme, iletisim, karar
verme, 6z yénetim, farkindalik, yenilikgilik/yaraticilik analiz birim-
leriyle iligkisi baglaminda; ortaokul 5. siniftaki “T.5.4.3. Hikaye edici
metin yazar” kazanimi ézgln/elestirel disinme, karar verme,
merak/ilgi duyma, 6z yénetim, plan yapma, farkindalik, yenilikgil
ik/yaraticilik analiz birimleriyle iligkisi baglaminda; 6. siniftaki
“T.6.4.14. Kisa metinler yazar.” kazanimi 6zglin/elestirel diistinme,
iletisim, karar verme, merak/ilgi duyma, 6z yénetim, plan yapma,
yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle iliskisi baglaminda; 7. sinif-
taki “T.7.2.1. Hazirlikli konugsma yapar.” kazanimi 6zgtin/elestirel
ddslinme, iletisim, karar verme, 6z yénetim, plan yapma, farkinda-
lik, yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle iligkisi baglaminda; 8.
siniftaki “T.8.4.14. Arastirmalarinin sonuclarini yazili olarak sunar.”
kazanimi Gzglin/elestirel dlsiinme, iletisim, problem ¢bzme,
karar verme, merak/ilgi duyma, sorgulama/arastirma, 6z yonetim,
plan yapma, yenilikgilik/yaraticilik analiz birimleriyle iliskisi bagd-
laminda ogrencilerin 6grenmeyi 6grenme yetkinliklerinin gelis-
mesine dogrudan veya dolayl etki eden kazanimlar olarak tespit
edilmistir.

Tartigsma ve Sonug¢

Bilim ve teknolojideki gelismelere bagl olarak insanlarin ve
dolayisiyla toplumlarin da yasama yonelik beklenti ve ihtiyag-
lar degismektedir. Ancak zaman igerisinde varligini ve dnemini
degismeden her zaman koruyan yetkinliklerden biri 6grenmeyi
ogrenme yetkinligidir. Clnki 6grenmeyi 6grenme, gelece-
gin toplumunda ihtiyag duyulan beceri, tutum ve yetkinliklerin
butln cocuklar tarafindan kazanilmasini saglayacak egitimsel
uygulamalara imkan vermektedir (Hautamaki ve ark., 2022). Son

Tablo 14.

Tirkce Dersi'nde Ogrenmeyi O§renme Yetkinligiyle iliskili Kazanim Sayilari ve Yiizdeleri

Bgrenmeyi Ogrenme Yetkinligi Calisma Analiz Birimleri

e?:g;:‘ell problem karar merak/ilgi gbzlem  sorgulama/ 6z 6z plan yenilikgilik/ya

Sinif diistinme iletisim ¢6zme verme duyma yapma aragtirma  yonetim denetim yapma  farkindalik raticilik

Diizeyi f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f %
1. Sinif 5 10,6 3 6,4 - - 5 10,6 - - 3 6,4 - - 1 21 - - - - 4 8,5 1 21
2. Sinif 7 15,2 3 6,5 - - 7 15,2 1 2,2 3 6,5 - - 2 4,4 - - 2 4,4 6 131 3 6,5
3.Sinif 9 141 1 16 - - 9 141 3 47 2 31 1 1,6 3 47 - - 2 31 8 12,5 3 47
4. Sinif 8 10,3 3 3,8 - - 8 10,3 2 2,6 3 3,8 1 1,3 1 1,3 - - 2 2,6 7 8,9 4 51
5. Sinif 9 131 3 4.4 1 15 9 131 2 2,9 3 4,4 4 58 2 29 - - 2 2,9 9 131 5 73
6. Sinif 8 11,8 3 4,4 - - 8 1,8 - - 2 2,9 3 4,4 3 44 - - 2 29 5 74 4 59
7. Sinif 10 13,2 3 3,9 1 13 10 132 1 1,3 1 1,3 5 6,6 3 39 - - 1 13 10 132 4 53
8.Sinif 8 10,5 4 53 2 2,6 8 10,5 1 1,3 3 3,9 3 3,9 4 53 1 13 4 53 5 6,6 5 6,6
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zamanlardayasanilan salgin, kiiresel iklim krizi gibi olaylarla dnemi
daha ¢ok anlagilan 6grenmeyi 6grenme yetkinliginin 6gretim
programlarindaki kazanimlarla iligkisini belirlemek bu ¢alismanin
amacini olusturmaktadir. Bu baglamda o6grencilerin edinecekleri
bilgi, beceri ve yetkinliklerin belirlenmesinde blytk bir dneme
sahip olan ilkokul ve ortaokul dénemindeki zorunlu derslerin
ogretim programlarinda, ¢alisma kapsaminda olusturulan analiz
birimleri baglaminda inceleme yapilmistir.

Arastirma kapsaminda yapilan tarama igin arastirmacilar tarafin-
dan olusturulan analiz birimleri dogrultusunda dersler ve siniflar
bazindaki degerlendirmeler neticesinde kazanimlarin en gok ilis-
kili oldugu becerilerin sirasiyla su sekilde oldugu sonucuna ulagil-
mistir: Beden egitimi ve oyun dersi igin farkindalik, 6zgtin/elestirel
distinme, 6z yénetim; beden egitimive spor dersiigin 6zglin/eles-
tirel dlistinme, gbzlem yapma, karar verme; bilisim teknolojileri ve
yazilim dersi igin kararverme, 6zglin/elestirel diisiinme, arastirma/
sorgulama; fen bilimleri dersi igin arastirma/sorgulama, 6zgiin/
elestirel diistinme, karar verme, gorsel sanatlar dersi igin farkinda-
ik, 6zglin/elestirel diisiinme, merak/ilgi duyma; hayat bilgisi dersi
icin merakf/ilgi duyma, farkindalik, arastirma/sorgulama; insan
haklari, yurttaglik ve demokrasi dersi icin arastirma/sorgulama,
merak/ilgi duyma, problem ¢ézme; matematik dersi igin problem
¢6zme, karar verme, 6zglin/elestirel diisiinme; muzik dersi igin
merak/ilgi duyma, farkindalik, 6zglin/elestirel diisiinme; sosyal bil-
giler dersi icin arastirma/sorgulama, karar verme, 6zgiin/elestirel
disiinme; T.C. inkilap Tarihi ve Atatlrkgilik dersi icin aragtirma/
sorgulama, &6zglin/elestirel disinme, farkindalik; teknoloji ve
tasarim dersiigin 6zglin/elestirel diisiinme, karar verme, farkinda-
lik; trafik glivenligi dersi icin merak/ilgi duyma, arastirma/sorgu-
lama, farkindalik; Tlrkge dersi igin 6zglin/elestirel diisiinme, karar
verme, farkindalik becerilerinin 6n planda oldugu tespit edilmistir.

Arastirma kapsaminda olusturulan analiz birimleri dogrultusunda
derslerde en ¢ok “6zgtin/elestirel diisiinme, arastirma/sorgulama
ve karar verme” becerilerinin yer aldigi anlasiimaktadir. Diger
taraftan dersler ve siniflar bazinda yapilan bu analizin detaylarina
bakildiginda ise “6z denetim, problem ¢ézme ve iletisim” beceri-
lerinin 6gretim programlarinda en az yer alan analiz birimleri ara-
sinda oldugu anlagilmaktadir.

Ogretim programlarinda 6grenmeyi 6grenme yetkinligine yonelik
yapilan farkli calismalardan Tirkge dersine yonelik Barasi ve Erda-
mar (2021) tarafindan yapilan arastirmada 6grenmeyi 6grenme
yetkinligine programda gok az yer verildigi, Kayhan ve ark. (2019)
tarafindan yapilan arastirmada ise gcokga yer verildigi belirtilmistir.
Buradan ilgili derse yonelik ayni konuda yapilan galismalarda farkli
sonugclarin olabilecedi gergegdiyle karsilagiimaktadir. Bu gercek
1si§inda arastirmaci tarafindan yapilan bu galismada 6grenmeyi
ogrenme yetkinligine 6gretim programlarinda yer verildigi sonu-
cuna ulasiimistir. Diger taraftan Barasi ve Erdamar (2021) tarafin-
danyapilan arastirmada 6grencilerin elestirel diisinme becerisini
kazanmada, problem ¢6zme becerilerinde ve 6grenmeyi 6gren-
mede zorlandiklari; yaraticilik becerilerini gelistiremedikleri ve ile-
tisim eksikligi yasadiklari 6gretmenler tarafindan belirtilmistir. Bu
arastirma kapsaminda ise her ders ve sinif diizeyinde 6grenmeyi
ogrenme yetkinligine yer verilmis olduguna yonelik yapilan tespit
s0z konusu olmakla birlikte problem ¢dzme ve iletisim becerile-
rine, diger becerilere gore programlarda daha az yer verildigi anla-
silmaktadir. Bu durum 6grencilere 6grenmeyi 6grenme yetkinligi
icin gerekli olan becerilerin kazandiriimasi amaciyla farkli alanlar-
daki 6gretmenlerin birlikte galismalarina ihtiyag oldugunu; ¢linkd
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bahsi gegen becerilere 6gretim programi kazanimlarinda farkli
oranlarda ve kapsamda yer verildigini gostermektedir.

Fen bilimleri dersiigin Yalkin ve Isik (2019) tarafindan yapilan aras-
tirmada 6grenmeyi 6grenme yetkinligine programda yer verildigi
anlasilmakta olup bu calismayla benzer bir sonuca ulasiimistir.
Sosyal bilgilerdersiigin Pala (2020) tarafindan yapilan arastirmada
ise 6grenmeyi 6grenme yetkinliginin dersin birgok 6grenme ala-
niyla iliskili oldugu ancak buna ragmen sadece birer 6grenme ala-
nindaki kazanimlarla iligkilendirildigi ve bunun sebebinin de diger
ogrenme alanlarinda farkli yetkinliklere agirlik veren kazanimlarin
bulundugu belirtilmistir. Bu arastirmada ise 6rnek kazanimlardan
da gorulecegi Uzere, farkli 6§renme alanlarinda yer alan kazanim-
larin 6grenmeyi 6grenme yetkinligi ile dogrudan ya da dolayli bir
sekilde iliskilendirilebildigi tespit edilmistir. Hayat bilgisi dersi ile
ilgili olarak Ylksel ve Taneri (2020) tarafindan 6grenmeyi 6grenme
yetkinligi icin ogretim programlarinin yansitildigi ders kitaplari
Uzerinden yapilan arastirma, 6grenmeyi 6grenme yetkinligi bag-
laminda dengeli bir dagilimin ve hatta kayda deger dlizeyde bir
artisin goruldigind belirtmektedir. Ders kitaplar 6gretim prog-
ramlarina uygun sekilde yazilmak durumunda oldugu igin arag-
tirmaci tarafindan yapilan bu galismanin, hayat bilgisi dersinin
ogretim programina yonelik yapilan arastirma ile benzer sonuglar
icerdigi sGylenebilir.

Sonug olarak; ilkokul ve ortaokullarda okutulmakta olan zorunlu
derslerin tamamini kapsayacak ve 6grenmeyi 6grenme yetkinligi
baglaminda karsilastiriimasini igcerecek bir calismaya alan yazinda
rastlaniimamistir. Bu nedenle yapilan bu ¢aligma bir 6grencinin
ilkokul ve devaminda ortaokuldan mezun olup liseye gegtiginde
kendi 6§renme sorumlulugunu ve becerisini edinmis bir birey ola-
rak yetismesini saglayacak kapsamin derslerde yer aldigini gos-
termesi bakimindan 6nem tagimaktadir.

Oneriler

Turkiye'de ilkokul ve ortaokullarda uygulanmakta olan zorunlu
derslerin 6gretim programlarinda yer alan kazanimlarin 6gren-
meyi 6grenme yetkinligiyle iliskisine yonelik bu ¢alismanin sonug-
lar dogrultusunda asagidaki 6neriler sunulmaktadir:

o Dersler bazinda 6grenmeyi 6grenme yetkinligi icin belirlenmis
olan ve programlarda digerlerine oranla daha fazla bulundugu
tespit edilen “6zglin/elestirel diisiinme, arastirma/sorgulama ve
karar verme” becerilerinin ders kitaplari ve 6gretim materyal-
lerindeki durumu analiz edilebilir. Clinkd bunlar en az 6gretim
programi kadar 6grencilerin 6grenimlerini etkileyen igeriklerdir.

o Ogrenmeyi 6grenme yetkinligi icin programlarda digerlerine
gore daha az oranda yer aldi§i tespit edilen “6z denetim, prob-
lem ¢6zme ve iletisim” becerilerinin 6grencilerin kisisel gelisim-
lerine olan etkisi distnlldliginde bu becerilere 6nem veren
iceriklerin hazirlanmasi saglanabilir.

o Arastirma kapsamindaki analiz birimlerinin her bir ders ve sinif
dlzeyinde ayri ayriyapilan degerlendirilmesi neticesinde ortaya
¢ikan sonuglar nedeniyle, Tirkiye Yeterlilikler Cergevesi'nde
olup 6gretim programlarinda yer aldigi belirtilen “kdlturel far-
kindalik ve ifade” ya da “girisimcilik ve inisiyatif alma” gibi diger
yetkinliklerin 6grenmeyi 6grenme yetkiligiyle olan iligkisinin
belirlenmesine yonelik calismalar yapilabilir.

o Ogretim programlarina uygun sekilde hazirlanmasi gereken
ders kitaplari ya da 6gretim materyalleri i¢in yazarlarin dikkat
etmesi gereken hususlardan biri olarak ytz ylze egitim, uzak-
tan egitim ya da hibrit egitim gibi uygulamalarda 6grenci ve
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ogretmenlerde disiplinler arasi bir bakis agisi olusturulmasticin
bu arastirma sonuglarindan yararlanilabilir.

o Diger taraftan 6grencinin butlncul gelisimi ilkesinin gerekliligi
olarak 6grenmeyi 6grenme yetkinligi disiplinler arasi yaklagimla
ele alinmalidir. Dolayisiyla bu arastirmanin bulgu ve sonuglarin-
dan yararlanilarak etkili ve stire¢ odakl sinif dlizeyi bazl deger-
lendirmelerle 6@renciler tarafindan bahsi gegen yetkinligin
gelistirilip gelistiriimedigine dair yeni galismalar yapilabilir.
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Extended Abstract

Purpose

It is crucial that students should acquire “learning to learn” competence, which has grown in importance as a result of COVID-19 pan-
demic and is thought to have an important place among 21st-century skills, at the primary education level including the primary and
middle school periods. One of the most effective ways to achieve this goal is to manage education policies by analyzing the curricula
and offering suggestions that will shed light on running of an efficient and productive process. In this context, the question “Is the
learning to learn competence included in the curricula in Tirkiye?” constitues the purpose of this research and it has been examined
whether this competence is addressed in the curricula of compulsory courses in primary and middle schools. Addressing the subject
with a holistic approach, which is not limited to just one course and covers the entire primary and middle school period, is important in
terms of indicating the place given to this competence in the curricula. Therefore, in the light of the data obtained during the research,
it is thought that teachers can be guided to develop methods and techniques suitable for the developmental stages of students with
a future-oriented education approach.

Methods

In this study, document analysis method, one of the qualitative research methods, was used. This study was carried out using the docu-
ment review method and a literature review was conducted on the curricula of the courses examined within the scope of the research.
In the related research, the teaching programs of compulsory courses in primary and secondary schools in Tirkiye except for religious
culture and ethics and foreign language lessons, physical education and games, physical education and sports, information technolo-
gies and software, science, visual arts, life science, human rights, citizenship and democracy, mathematics, music, social studies, his-
tory of Turkish revolution and Kemalism, technology and design, traffic safety and Turkish were examined in terms of “learning to learn”
competence.

Findings

The skills specified as analysis units created as part of the research are included in the curricula of all courses at various levels, besides
the finding that awareness, unique/critical thinking and decision making skills are mostly included indicates that the learning to learn
competence is handled directly or indirectly in the courses.

Conclusion, Discussion and Suggestions

It is expected that the results of this study on the relationship between learning to learn competence and the objectives in the curricula
of compulsory school subjects applied in primary and middle schools in Tlrkiye will guide the class and branch teachers in support-
ing their students. As a result of the evaluations carried out seperately for each course and grade level regarding the analysis units as
part of the research, the ratio of objectives are in accordance with Turkish Qualifications Framework and created the need for studies
to be conducted to determine its relationship with all other competences in the curricula like “cultural awareness and expression” or
“entrepreneurship and taking initiative,” In addition, as one of the issues that the authors should pay attention to the teaching materi-
als prepared in accordance with the curricula, it is expected that the results of this research will help students and teachers to form
an interdisciplinary perspective in practices like face-to-face education, distance education or hybrid education after the COVID-19
pandemic. As a requirement of the principle of holistic development of students, learning to learn competence should be covered
with an interdisciplinary approach. However, in the literature review conducted during the research, it is clear that while the studies
for school subjects such as Turkish, social studies, science, or life studies were concentrated, the analysis for more than one course
was not focused on. Therefore, based on the findings and results of this research, new studies can be performed focusing on effective
and process-oriented classroom assessments and technology-enhanced assessments that evaluate competence as well as providing
inservice training related to both new methods and techniques along with new assessment and evaluation approaches so that teachers
can get sufficient information on the subject and apply it in the classroom. In order to improve students’ learning to learn competence,
studies can be carried out to ensure that school subjects are taught in accordance with their characteristics, curiosity and interest. For
this purpose, although studies have been carried out on learning to learn competence before the COVID-19 pandemic, research can
be conducted on the development levels of this competence, which has become increasingly important and even the priority of the
century, in school and out-of-school environments.
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Ilkokul Matematik Ders Kitaplarinda
Ders Araclarinin Kullanimi

Use of Course Tools in Primary School
Mathematics Textbooks

6z

Bu calismanin amaci, ilkokul diizeyi matematik ders kitaplarinda matematik dersi 6gretim arag-
larinin kullanimina yer verilme durumlarini sinif diizeyi ve 6grenme alanlarina gore incelemektir.
Galismada, arastirmanin amaglari ve yapisi goz ontine alinarak nitel bir yaklasim tercih edilmistir.
Arastirma deseni olarak dokiiman inceleme yontemi kullaniimistir. Arastirmada incelenen ders
kitaplarinin toplam sayisi 8'dir. Her dlizeyde kamu ve 6zel yayinlardan birer tane olmak utzere iki
farkli ders kitabi incelenmistir. Ders kitaplari, 30 ilkokul matematik dersi 6gretim araglarin kulla-
nimi agisindan incelenmistir. Analiz sonuglarina gore ilkokul matematik ders araglarina sekiz ders
kitabinda toplam 369 kez yer verildigi tespit edilmistir. Ogretim materyalleri en cok 3. sinif ve
en az 1. sinif seviyesinde yer almistir. Onluk taban bloklarinin ve onluk kart takiminin ders kitap-
larinda en sik kullanilan ders araglari oldugu tespit edilmistir. Ogrenme alanlarina gére 8gretim
materyallerinin kullanimina en ¢ok sayilar ve islemler 6grenme alaninda yer verilirken, en az ise veri
isleme 6grenme alaninda yer verilmistir. Veri isleme 6grenme alaninda 6gretim materyalleri hig
yer almamaktadir. Elde edilen bulgulara gore, ilkokul matematik ders araglarinin matematik ders
kitaplarinda yeterince yer almadigi sonucuna variimistir.

Anahtar Kelimeler: ilkokul matematik ders kitabi, matematik ders araci, 6grenme alani, sinif
dizeyi

ABSTRACT

The aim of the study was to examine the availability of instructional materials in primary school
mathematics textbooks in terms of grade level and learning domains. In this study, a qualitative
approach was preferred according to the aims and characteristics of the research. The document
analysis method was used as a research design. The total number of the textbooks which were
analyzed in the study was 8. Two different textbooks were analyzed, one from public publication
and one from the private publication, were analyzed at each level. The textbooks were investi-
gated in terms of the usage of 30 primary school mathematics instructional materials. According
to the results of the analysis, it was found that primary school mathematics instructional materi-
als were used a total of 369 times in the eight textbooks. The materials were used most often at
the third-grade level and least often at the first-grade level. It has been determined that the base
ten blocks and the ten card sets are the most frequently used instructional materials in the text-
books. According to the learning domains, the use of instructional materials was mostly included
in the numbers and operations domain, and the least in the measurement learning domain. In
the data-processing learning domain, instructional materials were not included. As a result of the
findings, it was concluded that the primary school mathematics instructional materials were not
sufficiently included in the textbooks.

Keywords: Grade level, instructional materials, learning domain, primary school mathematics
textbook

Giris
Oklid’in kendisiyle 6zdeslesen eseri “Elementler; sadece matematik tarihinin degil diinya tarihinin de en
onemli kitaplarindan biri olarak kabul edilmektedir. Gegen ylzyillar boyu iki binden fazla basimi yapilan

“Elementler” bati diinyasinda kutsal kitap incil’den sonra en ¢ok basilan kitap olarak kabul edilmektedir
(Dunham, 1991, s. 30). Elementlerin yazilmasindan glinimuize matematik egitiminde kitaplar 6zellikle
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de ders kitaplari en 6nemli 6gretim araglarindan biri olmustur. Bu
uzun gegmisine kiyasla ders kitaplari Uzerine yapilan inceleme
calismalarinin tarihi gegmisi ise oldukga kisadir. Hatta yapilan
calismalardan seksenli yillara kadar bu konunun buyik olclde
calisiimamis bir alan oldugu anlagiimaktadir (Fan ve ark., 2013;
Freeman & Porter, 1989; Sosniak & Stodolsky, 1993). Bununla
beraber son donemde bu alanda yapilan galismalarda goreceli
olarak bir artig gozlemlenmektedir (Fan, 2013, s. 765). SayisI artan
bu caligmalara yonelik olarak ortaya konan genel dederlendirme
ve icerik analizi calismalarinin fazlaligi da bu sonucu destekle-
mektedir (Chang & Silalahi, 2017; Fan ve ark., 2013; Dede &Arslan,
2019; Gokgek & Celik, 2020).

Ders kitaplari kadar matematik egitiminde 6nemli olan diger
bir egitim araci ise dgretim materyalleridir. Ogretim mater-
yalleri ile ilgili genel kabul soyut olan matematiksel kavramlari
somutlastirarak 6grencilerin bu kavramlari daha kalici ve anlamli
bir sekilde 6grenmelerini yardimci olduklari seklinde &zetlene-
bilir (Marley & Carbonneau, 2014). Matematik 6gretiminde ders
kitaplari gibi kokleri oldukga geriye giden 6gretim materyallerinin
kullaniminin kuramsal temelleri Piaget (1965), Bruner (1977) ve
Dienes (1973) tarafindan ortaya konan galismalara dayanmaktadir
(Domino 2010).

Piaget (1965), ortaya koydugu kuramsal cergeve ile gcocugun
zihinsel gelisimini duyu-motor dénem, iglem &ncesi ddnem,
somut iglem donemi ve soyut islem donemi olmak Uzere dort
basamakta ele almaktadir. Genel cercevede bakildi§inda Piaget'in
gocugda ait gelisim kurami duyulara dayali ve somuttan soyuta
dogru ilerleyen bir gelisimi ongdrmektedir. Cocuklarda soyut
matematiksel kavramlarin dogru sekilde yerlesmesi ancak geli-
sim slirecinde somut materyallerle tekrar tekrar yasadigi etkile-
simler sonucunda mimkdin olabilmektedir.

Bruner (1977), de Piaget’in (1965) ortaya koydugu gelisim kuramini
destekler galigmalar ve bulgular ortaya koymustur. Gelistirmis
oldugu kesfederek 6grenme kavrami bunun en glizel 6rnegidir.
Ayrica Bruner (1977), zihinsel gelisim yaklagimini eylemsel dénem,
imgesel donem ve sembolik donem olmak Ulzere l¢ basamakta
ele almaktadir. Bu yaklagsimda eylemsel donemde cocuk mate-
matiksel kavramlari tamamen somut nesnelerle yasadigi etki-
lesimlerle edinmektedir. imgesel dénemde ise matematiksel
nesnelerden daha gok resimler ve fotograflar gibi gorsellerden
ogrenebilmektedir. Son olarak sembolik ddnemde matematiksel
kavramlarin 6greniminde soyut sembolik gosterimlerin kullana-
bilmesi mimkin olabilmektedir.

Piaget (1965) ve Bruner (1977) tarafindan ortaya konan bu calis-
malarin diginda Dienes’in (1973) yaptidi galismalar ayri bir 5nem
tasimaktadir. Dienes’in (1973) sadece matematik 6gretimi Uze-
rine galismalar ortaya koymasi arastirmalarini farkli kilmaktadir.
Dienes (1973) matematik ogretimi ile ilgili kuramini dinamiklik,
algisal-gorsel degiskenlik, matematiksel degiskenlik ve insa edi-
cilik olmak tzere dort temel ilkeye dayandirmaktadir. Bu kuram-
sal yapinin temelinde matematiksel kavramlarin 6gretiminde
somuttan soyuta giden bir silire¢ s6z konusudur. Dienes (1973),
Matematik 6gretiminde yer alan somut kavramini gergek hayatla
slirekli bir etkilesim halinde olma olarak tanimlamaktadir.

Matematik 6gretiminde materyal kullanimi Gzerine yapilan aras-
tirmalar ile ilgili alanyazinin oldukga zengin oldugunu sdylemek
mUmkindUr. Bu konuya ait alanyazini ve ortaya konan calisma-
lari derlemek, dederlendirmek ve yorumlamak amaciyla gergek-
lestirilen igerik analizi galigmalarinin sayisi alanyazinin ne derece
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zengin oldugunu ortaya koymaktadir (Carbonneau ve ark., 2013;
Domino, 2010; Dénmez Kaya, 2018; Kul ve ark., 2018; Parham,
1983; Sowell, 1989). Yapilan bu dederlendirme caligmalarinin
sonuglari incelendiginde genel olarak matematik 6gretiminde
materyal kullaniminin ders basarisi tizerinde olumlu etkisi oldugu
gorilmektedir.

Diger taraftan donem dénem yenilenerek hazirlanan matematik
dersi 6gretim programlarinda kavramlarin 6gretiminde mimkin
oldudu oOlglide, sayi kartlari, onluk bloklar, kesir takimlari ve glinliik
hayattan basit nesneler ve modeller gibi somut materyallerin kul-
laniimasi onerilmektedir (MEB, 2018). 2009 yilinda uygulamaya
konulan matematik dersi 6gretim programinda bu tir materyal-
ler gorsellerle ve kisa agiklamalarla tanitilmistir (MEB, 2009).

Bununla beraber ogretim programlarinda yer verilen igerigin
ogrencilere yansitiimasinda bir kdpri olarak kabul edilen (Thom-
pson, 2014) ve program igerigini derse aktarmada 6gretmenlere
rehberlik etmesi beklenen (Stylianides, 2014) ders kitaplarinin ne
kadar iyi hazirlandigi tartigsma konusudur (Fan, 2013; Fan ve ark.,
2013). Ders kitaplarinin 6gretim slirecinin en dnemli bilesenlerin-
den biri olmasina ragmen alanyazinda bazi zayif yonlerinden s6z
edilmektedir (Richards, 2001).

Yazim dilinde yasanan problemler.

iceriklerde yer alan yanlisliklar.

Ogrenci ihtiyaglarinin géz ardi edilmesi.
Ogretmenlere ydnelik rehberligin eksik olmasi.
Kitap fiyatlarinin yliksek olmasi.

I NERNN S

Ders kitaplarinin belirtilen zayif yonleri dikkat alindiginda 6gretim
slrecinde ders araglarinin etkin kullanimina yonelik drneklerin
ders kitabi iceriklerine dahil edilmesi ile s6z konusu eksikliklerin
giderilmesi mimkin olabilecektir.

Ders kitaplari Uzerine yapilan ¢aligsmalar incelendiginde arastir-
malarin agirlikli olarak; ders kitabi analizi, ders kitabi karsilastir-
malari ve ders kitaplarinin kullanimi konularinda yogunlastigi
gorulmektedir. Bunun yani sira ders kitaplari hakkinda 6gretmen
ve 6grenci gorislerinin incelendigi calismalar da bulunmaktadir.
Son olarak bazi calismalarda ise ders kitaplari ile 6gretim prog-
ramlari ve ders kitaplari ile 6grenci basari durumlarini inceleyen
calismalar mevcuttur. Buna karsilik alanyazinda yapilacak yeni
calismalarda oncelikler konuya yonelik kavramsal temelleri ortaya
koyacak arastirmalara yer verilmesi Onerilmektedir. Yine ders
kitaplari ve ogrenci basarisi arasindaki iligkiyi daha net ortaya
koyacak caligmalara ihtiyag oldugu belirtilmektedir (Fan ve ark.,
2013). Yeni galismalara yonelik siklikla ortaya konan bir dneri ise
ders kitabi gelistirmeye ve iyilestirmeye yonelik calismalarin
yapilmasi gerekliligidir (Chang & Silalahi, 2017; Fan ve ark., 2013;
Dede & Arslan, 2019).

Bu baglamda 6gretmen kadar ve 6grenciler tarafindan derslerde
en sik bagvurulan kaynak olan ders kitaplari hazirlanirken 6grenci
ozellikleri ve ihtiyaglari 6ncelikle goz 6niinde bulundurulmalidir
(Karamustafaoglu & Salar Celep, 2015). icerik 6grencilerin kendi
kendine 6grenme slirecine rehberlik edecek ve gerekli kaynaklari
saglayacak sekilde dizenlenmelidir (Altun ve ark., 2004). Ama
ozellikle metinlerin 6grencilerin farkliliklari g6z 6ntinde bulun-
durularak ¢ok sayida ve farkl 6zelliklerde 6gretim materyalleri ile
desteklenmesi gerekmektedir (Lambert, 1996).

Alanyazinda dogrudan matematik ders araglarinin kitaplarda kul-
lanimi Uzerine yapilan bir galigmaya rastlanmamistir. Konuyla ilgili
sayllabilecek yapilmis calismalar s6z konusudur. Cavus Erdem ve
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ark. (2017) tarafindan ortaya konan ders kitaplarinin matematik-
sel modelleme gergevesinde incelendigi caligma konuya en yakin
calisma olarak 6n plana g¢ikmaktadir. Silveira (2021) tarafindan
Brezilya'daki matematik ders kitaplarinda onluk taban bloklari ve
onluk taban kartlarinin kullanimini ortaya koymak amaciyla ger-
ceklestirilen galisma da konuyla ilgili bir diger 6rnektir. Matema-
tik ders araglari ile ilgili bu ¢alismalarin disinda ders kitaplarinda
coklu temsillerin kullanimi Gizerine gergeklestirilen bazi ¢calisma-
larin da yapildigi gérilmektedir (Alkhateeb, 2019; incikabi, 2017).
Yapilan bu arastirma sonuglari isiginda ders kitaplarinda 6gretim
araclarina yer verilme agisindan eksiklikler veya yanls kullanim
ornekleri oldugu rapor edilmektedir. Ayrica yapilacak yeni arastir-
malarda bu yanliglarin giderilmesine yonelik ¢alismalarin ortaya
konmasi onerilmektedir (Silveira, 2021).

Ozetlenen alanyazin isiginda matematik ders kitaplarinda ders
araglarinin kullanim durumlarinin dogrudan incelenen bir konu
olmadigr gortlmektedir. Ders araglarinin kullanilmasinin 6grenci
basarisi Uzerinde etkili oldugu bulgusu ortaya konan bir gergektir
(Carbonneau ve ark., 2013; Domino, 2010; Donmez Kaya, 2018;
Kul ve ark., 2018; Parham, 1983; Sowell, 1989). Alanyazinda yer
verilen ders kitabi gelistirmeye ve iyilestirmeye yonelik ¢calismala-
rinyapilmasinayonelik dneriler (Chang & Silalahi, 2017; Fan ve ark.,
2013; Dede & Arslan, 2019) gz oniine alindiginda ortaya konan
calisma bu eksikligi giderme adina bir caba olmasi yonlyle 6nem
arz etmektedir. Bu arastirma da ilkokul matematik ders kitapla-
rini ders araglarinin kullanimi agisindan incelemeyi amaglamistir.
Bu amag dogrultusunda ilkokul matematik ders araglarina ders
kitaplarinda yer verilme durumuna odaklaniimis ve asagidaki
sorulara cevap aranmistir.

1. llkokul matematik ders araclarina ders kitaplarinda yer
verilme durumu genel olarak nedir?

2. ilkokul matematik dersaraglarinaders kitaplarindayerveriime
durumu sinif diizeyine gore ne sekilde dedismektedir?

3. llkokul matematik ders araclarina ders kitaplarinda yer
verilme durumu 6grenme alanlari ve alt 6grenme alanlarina
gore ne sekilde degismektedir?

4. ilkokul matematik ders araglarinin her birine ait ders kitapla-
rinda yer verilme durumu nedir?

Yontem

Arastirmanin Modeli/Deseni

ilkokul matematik ders araglarina ders kitaplarinda genel olarak
yer verilme durumunu ortaya koymay! amaglayan bu galismada,
arastirmanin hedeflerine en uygun yéntem olarak gortlen, doki-
man incelemesi tercih edilmistir.

Nitel bir yaklagimin benimsendigi bu galismada nitel arastirma
desenlerinden biri olan dokiiman incelemesi yontemi uygulan-
mistir. Dokliman incelemesi “belgesel tarama olarak belirtilen,
gecmisteki olgularin izlerini taglyan resim, film vb. yapitlari, olgu-
larla ilgili olarak yayinlanmis kitap, dergi vb. birtakim yazili mater-
yalleri analiz etmek icin kullanilan nitel arastirma yontemidir”
seklinde tanimlanabilir (Karasar, 2007, s183).

Veri Kaynagi Olarak incelenen Dokiimanlar

Gergeklestirilen dokiiman incelemesinde arastirmanin kaynagini
Milll Egitim Bakanhgi, Talim ve Terbiye Kurulu Genel Mudirli-
gi'ntin (TTKGM) 2020-2021 egitim-0gretim yili igin okutulma-
sini uygun gordigi ilkokul Matematik Ders Kitaplari (1., 2., 3. ve
4. Sinif) olugturmaktadir. Kitaplara Milli Egitim Bakanhgrnin dijital
egitim platformu olan Egitim Bilisim Agi (EBA) Uzerinden ulasil-
mistir. Calismada incelenen kitap listesi Tablo 1'de gosterilmistir.

incelenen Ders Araglari

MillT EGitim Bakanhgi blinyesinde bakanliga bagli okullara 6gretim
programlari gergevesinde uygun ders araglarini tretmek ve dagit-
mak Uzere “Ders Aletleri Yapim Merkezi (DAYM)” kurulmus ve bu
faaliyetine halen devam etmektedir. Bu ¢alismada da ders kitap-
larinda kullanimrincelenen ilkokul matematik dersi araglari DAYM
sayfasinda yayinlanan listede yer alan toplam 30 ders aracindan
olugsmaktadir (Ders Araglari Yapim Merkezi, 2021).

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Galismanin kaynagini olusturan ve Tablo 1'de listelenen kitap-
lar dokiiman inceleme yontemi kullanilarak incelenmistir. Ders
kitaplarinda kullanimi incelenen ilkokul matematik dersi araclari
belirlenmesinde DAYM sayfasinda yayinlanan liste esas alinmistir.
Listede toplam 30 ders araci yer almaktadir. Oncelikle inceleme-
nin yapilacagi ana basliklar ders kitaplari, 6grenme alanlari, sinif
dizeyi ve ilkokul matematik ders araglari seklinde belirlenmistir.

Ogrenme alanlari ilkokul matematik dersi 6gretim programinda
yer alan “Sayilar ve islemler, Geometri, Olgme ve Veri isleme”
ogrenme alanlarindan olugmaktadir. Arastirmada incelenen
materyallerin her bir 6grenme alani ve bu 6grenme alanlarinin
kapsadigi alt 6grenme alanlarindaki kullanimlarina ait dagilm fre-
kans ve ylizde degerleri olarak belirlenmistir. Sonrasinda yine bu
dagihmin 1., 2., 3. ve 4. sinif dlizeylerindeki dederleri sunulmustur.
Ayrica bu dagihmlar kitaplarin her biri i¢in ayri ayri belirlenmis ve
tablolar halinde sunulmustur.

Bulgular

ik olarak calismada yer verilen ders kitaplarinda ilkokul matema-
tik ders araglarina ne derecede yer verildigi ile ilgili bulgular sinif
diizeyine ve 6grenme alanlarina gore ayri ayri genel dagilhmlari
ile sunulmustur. Genel olarak bakildiginda dort sinif dlizeyinden,
her diizeyde ikiser tane olmak Uzere toplam sekiz ders kitabinda
369 adet kullanima yer verildigi gortlmektedir. Kitaplarin top-
lam sayfa sayisi goz oniine alindiginda ders araglarinin kitap-
larda yer alma sikhi§inin yaklasik olarak 6 sayfada 1 adet oldugu
hesaplanmistir. Bu sayl MEB yayinlarinda ve 6zel yayinlar igin bir-
birine oldukga yakin ¢ikmistir. Sinif dlizeyi ve 6grenme alanlarina
gore verilen dagilim Tablo 2'de detaylariyla verilmistir. Tablo 2'de
verilen dederler MEB yayinlarinin ve ¢zel yayinlarin toplamini
gOstermektedir.

Sinif diizeyine gore dagilim g6z ontine alindiginda ilkokul mate-
matik ders araglarina en fazla tglinct sinif diizeyinde 125 (%33,8)
kez yer verilirken en az birinci sinif diizeyinde 70 (%19) kez yer
verilmistir. Ayrica dérdincid sinif diizeyinde 101 (%27,4) ve ikinci
sinif diizeyinde 73 (%19,8) kez ders araglarinin kullanimina yer
verildigi gorilmektedir.

Tablo1.

Incelenen Matematik Ders Kitaplari

Sinif Diizeyi Yayinevi Sayfa Sayisi
1. Sinif MEB 208
1. Sinif MHG 208
2.Sinif MEB 302
2. Sinif TEKNOARTI 288
3.Sinif MEB 288
3. Sinif ADA 289
4. Sinif MEB 303
4, Sinif ATA 305
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Ogrenme alanlarina gore ise en fazla ders araci kullaniminin sayi-
lar ve igslemler 6grenme alaninda 185 (%50,1) kez ile yer almaktadir.
Dagilimin yaridan fazlasinin yer aldigi sayilar ve igslemler 6grenme
alanini geometri 132 (%35,8) defa ve Glgme 6grenme alani 52
(%14,1) kez ile izlemektedir. Dikkat ceken bir nokta, veri isleme
6grenme alaninda ders araglarinin hig kullanilmadigidir. Ayrica alt
o0grenme alanlari incelendiginde geometrik cisimler ve sekiller 84
(%22,8) ve dogal sayilar 81 (%22) alt 6grenme alanlarinin diger alt
ogrenme alanlarina gore aclik farkla en gok ilkokul matematik ders
araglarinin kullanildigr alanlar oldugu dikkat gekmektedir.

Bu genel dagilimin ardindan galismada yer verilen toplam sayisi
otuz olan ilkokul matematik ders araglarinin her birinin alt
ogrenme ve 6grenme alanlarina iligkin kullanimlari ise Tablo 3'te
sunulmustur.

Tablo 3'ten elde edilen bilgilere gore ders kitaplarinda en fazla yer
alan araglar onluk taban bloklari 77 (%20,9), onluk kart takimi 44
(%11,9), geometrik cisimler takimi 40 (%10,8), izometrik ve kare
noktall tabla 40 (%10,8) ve ylzlik tabla 23 (%6,2) seklinde sira-
lanmaktadir. Hareketli ayna, igneli tahta, islemsel tahmin kart-
lari, pergel, saat kadrani, sayi dogrusu ve ¢ boyutlu tangram ise
kitaplarda hig yer verilmeyen ders araglari olmustur.

En ¢ok kullanilan ders araglarindan onluk taban bloklari, onluk
kart takimi ve yUzlUk tablaya tek bir 5grenme alaninda sayilar ve
islemler 6grenme alaninda yer verildigi gortlmektedir. Diger iki
ders araci geometrik cisimler takimi ve izometrik ve kare noktali
tablanin ise geometri ve 6lgme 6grenme alanlarinda kullanildigi
gorilmektedir.

ilkokul matematik ders araglarinin her bir ders kitabinda yer
verilme durumlari incelendiginde en sik kullanilan ders araglarin-
dan olan onluk kart takimina sadece 1. sinif dlizeyindeki kitaplarda
yer verildigi gorilmektedir. izometrik ve kare noktali tablanin ise
onluk kart takiminin tam aksine birinci sinif diizeyi disinda tiim
dlzeylerde yer verildigi gortlmektedir. Ders araglarinin toplam
yer verilme sayisi 369 iken bunun MEB ve Gzel yayinevlerine ait
kitaplara dagiliminin hemen hemen esit oldugu goérilmektedir.
MEB kitaplarinda ders araclarina 187 kez yer verilirken 6zel yayi-
nevlerinin kitaplarindaise 182 kez yer verildigi gortlmektedir. Yine
sinif dlizeyinde ele alindiginda MEB yayinlarinda 3. sinif diizeyinde
63 kez ile en fazla ders aracinin kullanildigi diger diizeylerde ise
ders araci kullaniminin hemen hemen birbirine esit ve 40 civa-
rinda oldugu gdze carpmaktadir. Ozel yayinevlerinde ise 1. ve 2.
sinif dlizeyinde 30 civari olan bu tekrar 3. ve 4. sinif diizeyinde
ikiye katlanarak 60'in Gstiine gikmigtir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Egitim ve 6gretim slrecinde kullanilmasi amaci ile Uretilmis bu
ders araglarin 6grenci basarisi tzerinde etkili oldugu yapilan kap-
samli analiz galismalari ile ortaya konulmustur (Bozkurt & Akalin,
2010; Ersoy, 2001). Bununla beraber, giris bolimiinde de belirtil-
digi gibi, dogrudan ders kitaplarinda ders araglarina yer verilme
durumlarini inceleyen bir ¢alismaya rastlanmamistir. Ancak ulagi-
lan bazi galismalardailgili bazi sonuglar sunulmustur. Bu anlamda
arastirmada elde edilen sonuglar bu calismalar gercevesinde
tartisiimistir.

Calisma bulgularina gore yaklagik 300 sayfalik bir kitapta ders
araglarinin kullanimina yonelik yaklasik 45 6rnek yer almaktadir.
30 ders aracindan olusan listeden yedi ders aracina higbir kitapta
yer verilmedigi yedi ders aracinin ise kullaniminin ¢ veya tgten az
oldugu gorilmustir. Digertaraftan onluk taban bloklari, onluk kart
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Tablo 2.

Ders Araglarinin Sinif Diizeyi ve Ogrenme Alanina Gére Kullanimlarinin Genel Dagilimi

Bgrenme Alanlari ve Alt Ogrenme Alanlar

Veri isleme

Olgme

Sayilarla iglemler

Geometri

Dogal Dogal Dogal

Dogal
Sayilarla Sayilarla Sayilarla Sayilarla

Geometride

Geometrik
Kesirlerle Cisimlerve Uzamsal Geometrik

Veri Toplama ve

Sivi

Zaman

Alan
Olgme Olgme Olgme Paralarimiz Olgme Tartma Olgme Degerlendirme Toplam

Uzunluk Cevre

Temel
Kavramlar

Bdlme

Dogal Toplama GCikarma Carpma

Oriintiiler

iligkiler

islemler

islemi  iglemi iglemi

islemi

Sekiller

Kesirler

Sayilar

70

(%19)

15

13

35

sinif

73
(%19,8)

21

22

sinif

125
(%33,8)

29

14

20

sinif

101
(%27,4)

22

16

19

12

sinif

13

16

26

17

84

19

25 19
185 (%50,1)

27

81

52 (%14,1)

132 (%35,8)

Topl.
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Tablo 4.
Ders Araglarinin Sinif Dizeyi ve Ders Kitaplarina Gére Kullanimi
Kitaplar
1. sinif 1."sm|f 2. sinif 2:‘sm|f 3.sinif 3.“sm|f 4. sinif 4.“sm|f
MEB Ozel MEB Ozel MEB Ozel MEB Ozel Toplam

1 TERAZI 1 2 1 2 3 1 3 1 14
2 BIRBIRINE GECMELI BIRIM KUP 0 2 0 0 0 0 0 0 2
3 BIRIM KUPLER TAKIMI 0 2 0 0 0 4 5 3 14
4 GEOMETRI SERIDI 0 0 0 1 2 0 0 2 5
5  GEOMETRI TAHTASI ve LASTIGI 4 1 0 1 4 2 1 3 16
6  GEOMETRIK CISIMLER TAKIMI 6 3 6 10 8 6 1 0 40
7 HAREKETLI AYNA 0 0 0 0 0 0 0 0
8  IGNELITAHTA 0 0 0 0 0 0 0 0 0
9  ILETKI-GONYE 0 0 0 0 0 0 7 11 18
10  ISLEMSEL TAHMIN KARTLARI 0 0 0 0 0 0 0 0 0
11 IZOMETRIK VE KARE NOKTALI TABLA 0 0 2 3 5 9 7 14 40
12 KESIR DAIRELERI 0 0 0 0 0 1 8 3 12
13 KESIR TAKIMI 0 0 0 0 2 1 5 1
14 KIRIK METRE 0 0 0 0 2 1 0 0
15 OLCU KABI 0 0 0 0 2 6 0 5 13
16 METRE 0 0 0 3 3 5 1 0 12
17 ONLUK KART TAKIMI 27 17 0 0 0 0 0 0 44
18 ONLUKTABAN BLOKLARI 2 2 25 7 19 14 1 7 77
19 ORUNTU BLOKLARI 0 0 0 0 2 1 0 0 3
20 PERGEL PLASTIK 0 0 0 0 0 0 0 0 0
21 SAAT KADRANI 0 0 0 0 0 0 0 0 0
22 SAYIDOGRUSU 0 0 0 0 0 0 0 0 0
23  SIMETRIAYNASI 0 0 0 0 0 0 1 8 9
24  SEFFAF KESIR KARTLARI 0 0 0 0 0 0 0 1 1
25 SEFFAF SAYMA PULLARI 0 0 0 0 0 3 0 0 3
26 SERIT METRE 0 0 1 3 3 1 0 0 8
27 TANGRAM 0 0 0 0 0 0 1 1 2
28 UG BOYUTLU TANGRAM 0 0 0 0 0 0 0 0 0
29  YUZLUK KART 0 0 0 0 0 1 0 0 1
30 YUZLUKTABLA 0 1 8 0 8 6 0 0 23

Kitap Toplam 40 30 43 30 63 62 4 60

Sinif Diizeyi Toplam 70 73 125 101

MEB Toplam 187

Ozel Toplam 182

Genel Toplam 369

takimi, geometrik cisimler takimi, izometrik ve kare noktali tabla
ve yUzlUk tabla araglarindan olusan 6 ders araci en sik kullanilan
matematik ders araglaridir. Bu 6 ders aracinin kullanim sikliginin
tim kullanimin %601 teskil ettigi gortlmektedir. Sonug olarak
ulasilan bulgular ilkokul matematik ders kitaplarinda ders aragla-
rinin kullanim durumunun yetersiz kaldigini géstermektedir.

Yapilan diger calismalarin bulgulari da benzer sonuglar sunmak-
tadir. Silveira (2021) tarafindan Brezilya'daki matematik ders
kitaplari Uzerine gergeklestirilen calisma sonuglari arag gereg
kullaniminin ders kitaplarinda yetersiz kaldigini ve yanlis kullanim
orneklerinin oldugunu ortaya koymaktadir.

Alkhateeb (2019) ise yaptigi calismada ders kitaplarinda sozel
(%38), yazih (%39), gorsel (%11), somut model (%3) ve gercek hayat
nesneleri (%10) olmak Uzere farkli coklu temsillerin kullanimlarini
incelemistir. Arastirma sonugclari bu bes farkli temsil icerisinde en
az kullanim oranin %3 ile ders araglari gibi somut modellere ait
oldugunu ortaya koymustur.

Benzer sekilde yapilan diger bazi calismalarda ise ders kitapla-
rinda model ve ¢oklu temsil gibi matematiksel kavramlarin 6gre-
timini kolaylastiracak orneklere yer verme oraninin distk oldugu
(Alkhateeb, 2019; Lesh ve ark., 2003) veya yanls kullanimlarinin
cok fazla oldugu (Cavus Erdem ve ark., 2017) belirtiimektedir.
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Cavus Erdem ve ark. (2017) tarafindan galigmada ise matema-
tik ders kitaplarinda yer alan model ve modelleme kavramlari
tespit edilerek 6grenme alani, sinif seviyesi, modelin kullanildigi
bolim ve kullanilan model tirl agisindan icerik analizi yonte-
miyle degerlendirilmistir. Calisma sonucunda ders kitaplari gerek
model kullanimi ve gerekse modelleme agisindan eksik ve yeter-
siz bulunmustur. Bu eksiklikler dikkate alinarak kitaplarin yeniden
tasarlanmasi gerektigi belirtilmistir. Yine benzer sekilde Lambert
(1996) da ders kitaplarinin bir rehber gibi kullaniimasi gerektigini
ve igerigin uygun 6gretim arag ve gerecleri ile desteklenmesi
gerektigini vurgulamaktadir.

Ozellikle okul dncesi dénemde ve ilkokulun ilk yillarinda mate-
matik kavramlarini somutlastirarak vermenin 6nemine dikkat
¢ekmistir. Bu asamada onluk taban bloklari, onluk kart takimlari,
sayma pullari ve kesir takimlari gibi somut materyallerin model-
leme etkinliklerinde daha fazla kullanimini 6nermektedir. Yapi-
lan bagka caligmalarda da modelleme kavraminin okuldncesi ve
ilkokul gibi erken donem o6gretim stireci etkinliklerinde somut
materyal kullanma veya somutlagtirma olarak algilanmasi gerek-
tigi onerilmektedir (Lesh ve ark., 2003)

Ayrica 2014 yilinda dizenlenen “Derslik Donatimi ve Ders Arag
Geregleri Standartlari Calistayl” sonug raporunda bilim ve tekno-
lojideki gelismeler i1si§inda ders arag ve gereglerinin standartla-
rinin ylkseltiimesi ve en modern egitim araglarinin gelistirilerek
ogretmenlerin ve 6grencilerin hizmetine sunulmasinin gerekliligi
vurgulanmigtir. Raporda ders kitaplarinin da bu ders araclari-
nin kitaplardaki kullanim eksikliklerini giderecek sekilde yeniden
dizenlenmesi gerektigi belirtilmistir (MEB, 2014).

Bu ¢alismanin sonuglari ilkokul matematik ders kitaplarinda ders
araglariin kullanim durumunun yetersiz kaldigini ve eksiklikler
oldugunu goéstermektedir. Bu eksikliklerin giderilebilmesi igin
ders kitaplarinin ders araglarina daha fazla yer verecek sekilde
yeniden diizenlenmesi 6nerisi sunulabilir. Ayrica bu ders araglari-
nin bazilari daha sik kullaniimig durumdayken bazi ders araglarina
yer verilmedigi sonucuna ulasiimistir. Bu sebeple yeniden diizen-
lenen ders kitaplarinda ders araglarinin timune yer verilmesi
onerilebilir. Ayrica ders kitaplarinda ders araglarinin dagihminin
mUmkin oldugunca homojen dagiimasi saglanabilir. Bu calig-
mada alanyazinda ilkokul matematik ders kitaplarinda ders arag-
larinin kullanimina yonelik higbir galismaya rastlanmamistir. Bu
sonug Isiginda yeni yapilacak galismalarda bu eksikligi giderme
adina ders araglarinda ders araglarina yer verilme durumlarinin
incelendigi calismalarin yapilmasi 6nerilebilir. Bu yeni galismalar
sadece ilkokul dizeyinde degil okuloncesi, ortaokul ve lise gibi
diger dizeylerde de gerceklestirilebilir. Bu ¢aligma sadece mate-
matik ders kitaplari Gzerine gergeklestirilmistir. Son olarak diger
derslerde de benzer galigmalarin yapilmasi dnerisi ileri stirilebilir.

Etik Kurul Onay:: Bu ¢alismada dokiman analizi yontemi kullanildidi igin
etik kurul onayi gerekmemektedir.
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Extended Abstract

Euclid’s work “The Elements,” which is identified with himself, is considered one of the most important books not only in the history of
mathematics but also in the history of the world. “The Elements,” which has been printed more than 2000 times over the past centu-
ries, is accepted as the most published book in the western world after the holy book Bible.

From the writing of the elements to the present day, books, especially textbooks, have been one of the most important teaching tools
in mathematics education. Compared to this long history, the historical background of the studies on textbooks is quite short. In fact, it
is understood from the studies carried out that this issue was a field that was not studied to a large extent until the 1980.

Another educational tool that is as important in mathematics education as textbooks is teaching materials. The general acceptance
about teaching materials can be summarized as helping students to learn these concepts in a more permanent and meaningful way by
concretizing abstract mathematical concepts. The theoretical foundations of the use of teaching materials such as textbooks in math-
ematics teaching are based on studies by Piaget, Bruner, and Dienes.

However, it is a matter of debate as to how well the textbooks, are accepted as a bridge in reflecting the content included in the cur-
riculum to the students and which are expected to guide teachers in transferring the curriculum content to the lessons, are prepared.

This research aimed to examine primary school mathematics textbooks in terms of the use of course tools. In line with this purpose, the
problem sentence of the research is determined as “How is the general situation where the primary school mathematics course tools
are included in the textbooks?”.

Purpose

The purpose of this research is to examine the availability of course tools in primary school mathematics textbooks in terms of grade
level and learning domains. This study is important considering the effective role of course tools and textbooks on student success in
the education and training process.

Method

In the research, the document analysis method, one of the qualitative methods, was used. A total of eight mathematics textbooks,
two books from each grade level, were examined. These books were examined on the basis of 30 primary school mathematics lesson
tools. The distribution of use of the lesson tools according to the learning and sub-learning domains and grade levels in the primary
school mathematics curriculum was analyzed and presented in frequency and percentage tables.

Findings

According to the research findings, it was observed that primary school mathematics lesson tools were included a total of 369 times
in the eight books, and the frequency of these tools in the books was calculated as 1/5.94 pages. Lesson tools were included mostly at
the third-grade level and at least at the first-grade level. It has been determined that the most frequently used course tools in the text-
books were base ten blocks, ten card sets, geometric objects set, isometric and square dotted table, and hundred table. Moving mirror,
pin board, operational prediction cards, compass, clock dial, number line, and three-dimensional tangram were not included. The use
of lesson tools was mostly included in the numbers and operations domain, and the least in the measurement learning domain. In the
data-processing learning domain, the use of course tools was not included. The use of the tools in the geometric objects and shapes
and natural numbers sub-learning domains is much higher than in other sub-learning areas.

Discussion, Conclusion, and Suggestions

When the findings were analyzed, it was concluded that the primary school mathematics course tools were not included in the text-
books at a sufficient level. According to the findings of the study, some suggestions are made such as the development of the instruction
manual of course equipment and the preparation of a portal on the Course Equipment Production Center (DAYM) site, the elimination
of deficiencies in the books prepared by the Ministry of National Education and private publishing houses.
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ABSTRACT

The aim of this study was to determine which of the 21st-century skills of prospective elemen-
tary teachers associate with science education and the reasons behind these associations.
The research was carried out according to the phenomenology design, one of the qualitative
research methods. The study group of the research consisted of 48 prospective elementary
teachers studying in the third-year Elementary Teaching Undergraduate Program of Education
Faculty in Bayburt University. In order to collect data in the research, a form consisting of a
single open-ended question was used in which prospective elementary teachers were asked
to evaluate the relationship between 21st-century skills and science education. The content
analysis method was used in the analysis of the data obtained using the data collection tool.
According to the findings obtained from the analysis, it was determined that the prospective
elementary teachers associated 21st-century skills such as critical thinking, creativity, infor-
mation and media and technology literacy, problem-solving, cooperation and communication,
innovation, entrepreneurship, and individual and social responsibility with science education.
In addition, it has been determined that the reasons for associating these skills with science
education of prospective elementary teachers vary. Particularly, it has been determined that
the candidates associated these skills with science education because they support meaning-
ful and permanent learning with their critical thinking, problem-solving, and cooperation and
communication skills. On the other hand, it is noteworthy that many skills are associated with
science education in terms of being in the nature of science, keeping up with the times and
supporting high-order thinking.

Keywords: 21st-century skills, prospective elementary teachers, science education

0z

Bu arastirmanin amaci, sinif 6gretmeni adaylarinin 21. yiizyil becerileri olarak hangi becerileri fen
egitimiyle iligkilendirdiklerinin ve bu becerileri fen egitimiyle iligkilendirme gerekgelerine yone-
lik dislincelerinin tespit edilmesidir. Aragtirmada nitel arastirma ydntemlerinden olgu bilim
deseni kullanilmistir. Aragtirmanin galisma grubunu Bayburt Universitesi Egitim Fakiiltesi Sinif
Ogretmenligi Lisans Programr’nin tigiincii sinifinda 6grenim géren 48 sinif gretmeni aday olus-
turmaktadir. Arastirmada veri toplamak amaciyla sinif 6gretmeni adaylarinin 21. ylizyil becerileri
ile fen egitimi arasindaki iligkiyi dederlendirmelerinin istendigi, tek agik uglu sorudan olusan bir
form kullanilmistir. Veri toplama aracindan elde edilen verilerin analizinde igerik analizi yonte-
minden yararlanilmistir. Analizlerden elde edilen bulgulara gore, sinif 6gretmeni adaylarinin 21.
ylzyil becerilerinden elestirel dlisinme, yaraticilik, bilgi-medya ve teknoloji okuryazarhgi, prob-
lem ¢ozme, isbirligi-iletisim, yenilikgilik, girisimcilik ve bireysel-sosyal sorumluluk gibi becerileri
fen egitimiyle iligkilendirdikleri tespit edilmistir. Ayrica sinif 6gretmeni adaylarinin bu becerileri
fen egitimiyle iligkilendirme gerekgelerinin cesitlendigi belirlenmistir. Ozellikle adaylarin elestirel
distinme, problem ¢ozme ve isbirligi-iletisim becerilerini anlamli ve kalici 6grenmeyi destekledi-
ginden dolayi fen egitimiyle iligkilendirdikleri tespit edilmistir. Diger taraftan birgok becerinin fenin
dogasinda olmasi, bireylerin caga ayak uydurmasini saglamasi ve Ust diizey diistinmeyi destekle-
mesi yonlinden fen egitimiyle iligkilendirilmesi dikkat cekmektedir.

Anahtar Kelimeler: 21. ylizyil becerileri, sinif 5§retmeni adaylari, fen egitimi
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Introduction

The fact that individuals are in the process of learning throughout
their lives is not only an individual need but also a social need.
This learning need is very important for individuals to adapt to
their environment and to meet various needs in their daily lives.
In this context, all stakeholders in the field of education are work-
ing effectively to meet the needs of individuals, especially in the
learning process. In order to meet these needs and in order for
societies to adapt to the economic, global, technological, and
scientific developments that have accelerated since the second
half of the 21st century, countries have reviewed and restruc-
tured both their education policies and the understanding they
follow in their education systems. As a result of these reconfigu-
rations, on the one hand, new environments and applications
have been created to support the learning process of individu-
als, and on the other hand, it is noteworthy that the skills that
students should possess have been updated. Due to developing
technology and changing world conditions, the skills expected
from individuals in the 21st century have changed. Adapting to
this change is extremely important both for individuals to adapt
to the society they live in and for the social benefit. Undoubtedly,
one of the most important and effective ways of ensuring this is
to increase the quality of education given to individuals. Individu-
als are no longer asked to take and accept the information con-
veyed to them in the education and training process, but instead
it is emphasized that they should be raised as individuals who
can use the information they have learned and who have learned
to learn in order to be ready for life (Oztirk et al., 2022). More-
over, Harari (2018) argues that knowledge is the last thing that
should be given to individuals in today’s education and training
process and that it is important to be able to use knowledge, to
make sense of it, to identify important and unimportant knowl-
edge, and to relate the knowledge acquired to the world. Raising
individuals with these skills who have learned to learn is realized
by changing the duties, responsibilities, and roles that individu-
als will assume. This change defines individuals who can produce
knowledge and use it functionally in their daily lives, can solve
problems, can think critically, have empathy and communication
skills, and are determined, entrepreneurial, and can contribute to
culture and society (Gliven & Bulbil, 2023; Ministry of National
Education [MoNE], 2018a).

As the century in which science and technology change and
renew very rapidly and daily life is constantly updated due to
this change and renewal, the 21st century is expressed as a time
period in which individuals feel the change and innovation very
deeply (Posos Devrani, 2021). In this period of time, the skills that
individuals need to have in order to keep up with the period they
are in, to follow the changes and innovations taking place, and to
respond to the expectations of the century are nowadays referred
to as 21st-century skills. Twenty-first-century skills, which include
both the concept of knowledge and skills, are explained as high-
level skills and learning tendencies that need to be developed in
order for individuals to be successful in the information age we
live in (Akcan et al., 2023; Dede, 2009). Twenty-first-century skills,
which are also referred to as personal, interpersonal, and mental
skills and competencies that individuals should have in the 21st
century, are handled and classified in various ways by different
individuals, institutions, and organizations. For example, Anagin
etal. (2016) state that 21st-century skills generally include critical
thinking and problem-solving, creativity, innovation, leadership,

communication, information and media literacy, and collabora-
tion. Twenty-first-century skills are classified as independent-
autonomous behavior, interactive use of tools and interaction
with heterogeneous groups by the Organization for Economic
Cooperation and Development in 2005 and integrated learning,
individual and social responsibility, intellectual and procedural
skills by the American Association of Colleges and Universities
in 2007. Again in 2007, the International Society for Technology
in Education described 21st-century skills as communication
and collaboration, creativity and innovation, digital citizenship,
research and information flow, technology and concepts, criti-
cal thinking, problem-solving and decision making. On the other
hand, more recently, the World Economic Forum (WEF) has more
comprehensively addressed and explained 21st-century skills. In
this forum, it is noteworthy that 21st-century skills are grouped
under three main headings and expressed in 16 different subskills
(WEF, 2017). When the contents of the 21st-century skills men-
tioned here are analyzed, it is seen that the first main skill is “basic
literacy skills” The basic literacy skill, which is a skill area related to
how individuals adapt their skills and competencies to their daily
lives, consists of six subskills: scientific literacy, financial literacy,
mathematical literacy, verbal literacy, information communica-
tion technologies (ICT) literacy, and cultural and urban literacy.
According to the WEF, the second of the main skills is emphasized
as “competencies.” The competencies focus on how learners deal
with complex problems and consist of four subskills. These sub-
skills are communication, creativity, critical thinking, and col-
laboration. Finally, the third main skill, “character traits,” focuses
on individuals’ adaptation to ever-changing environmental con-
ditions and includes six subskills: entrepreneurship, leadership,
curiosity, determination/resilience, social and cultural awareness,
and adaptability. Since this study aims to determine which of
the 21st-century skills of prospective elementary teachers are
associated with science education, critical thinking, creativity,
information and media and technology literacy, problem-solving,
cooperation and communication, innovation, entrepreneurship,
and individual and social responsibility skills will be emphasized in
line with the associations made by the candidates.

As itis known, all individuals encounter different problems in their
daily routines throughout their lives and make efforts to find solu-
tions to these problems and to eliminate the problems. Problem-
solving as a 21st-century skill used in this process is a systematic
and logical process explained as a set of cognitive operations
applied against the obstacles encountered while trying to achieve
a goal (Smith & Kosslyn, 2014) and the ability to find solutions to
these obstacles (Ozkaya & Oztiirk, 2023; Oztiirk, 2021). Since it is
a multidimensional concept, there are many definitions of critical
thinking. However, in the most general sense, critical thinking is
the in-depth and logical evaluation of the good or bad aspects
of a problem, situation, or event (Blte, 2019; Rudd, 2007). When
the definitions are carefully examined, it is realized that there is a
relationship between critical thinking and problem-solving skills.
On the other hand, creativity, or in other words creative thinking,
involves mental processes (Yilmaz, 2021) in which an individual
creates products by thinking different, new, and original (Ayyildiz
& Yilmaz, 2021; Yilmaz 2020). In this sense, every step taken to
become an information society in the process of adapting to the
developing world encourages individuals to be creative. More-
over, creativity skills are needed to produce solutions to different
problem situations encountered in the continuity of the world’s
development. It can be inferred that creativity is intertwined with
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both critical thinking and problem-solving skills. Before explain-
ing the content of another skill, information and media and tech-
nology literacy, it would be appropriate to express the concept of
literacy. The concept of literacy is explained as the effective use of
communicative symbols that are given meaning by society (Unld,
2016). In this direction, information and media and technology lit-
eracy skill implies the ability to use both information-media and
technology effectively and to recognize and select the contents
within them. In a significant part of everyday life, all individuals
communicate and cooperate with each other in many different
ways. Cooperation and communication skill is a skill that includes
cooperation with the team partnership (Turkish Language Asso-
ciation [TLA]) formed by those whose goals and interests are
one and communication with the mutual communication of
thoughts and feelings (Glilbahar & Sivaci, 2018). Innovation, which
is expressed as a high-level way of thinking, requires the use of
many ways of thinking such as creative, critical, reflective, and
analytical, and something new is developed or formed through
the application of innovation (Yilmaz, 2020). Entrepreneurship
is the ability of individuals to transform their ideas into action
(MoNE, 2018a) and the process of responding to needs, obstacles,
challenges, and tasks in innovative ways (Yurtseven, 2020) by fol-
lowing opportunities in a predictive way (Sentlrk, 2022). Finally,
individual and social responsibility skills are the state of being
conscious of individuals toward social problems and may emerge
depending on the demands and needs of the group and society
in which the actions are carried out, and accordingly, their scope
may change (Eraslan, 2011). When the scope of all these skills is
evaluated, it is seen that each of them has very important con-
tent in itself. From this perspective, the value of teaching these
skills to individuals and the underlying reasons why studies on
21st-century skills remain current are understood.

Many studies have focused on 21st-century skills and emphasized
the importance of these skills (Belet-Boyaci & Giiner-Ozer, 2019;
Erten, 2020; Gunadi et al.,, 2022; Kalemkus, 2021; Kennedy & Sun-
dberg, 2020; Kereluik et al., 2013; Martinez, 2022; Tugluk & Ozkan,
2019; Uyar & Cicek, 2021; Yilmaz & Yanarates, 2022). For example,
Uyar and Cigek (2021), in their study aiming to determine the level
of 21st-century skills of teachers in different branches, found that
teachers’ skills were at a high level. Similarly, Erten (2020), in his
study investigating the perception levels of prospective elemen-
tary teachers toward 21st-century skills, stated that the percep-
tions of the candidates were at an adequate level. Emphasizing
that there is a consensus that 21st-century skills are necessary
skills for all individuals, Kennedy and Sundberg (2020) stated
that 21st-century skills include many skills such as collabora-
tion, critical thinking, problem-solving, creativity, and innovation.
Kalemkus (2021), in his study evaluating the third- and fourth-
grade outcomes of the science curriculum in terms of 21st-cen-
tury skills, points out that creativity, innovation, communication,
entrepreneurship, and self-management skills are emphasized in
the content of the outcomes, with an emphasis on critical think-
ing and problem-solving. Again, Martinez (2022) emphasizes the
importance of providing individuals with 21st-century skills and
states that in order to develop these skills, it is necessary to focus
on the curriculum and skill development within the curriculum.

The high number of studies and classifications and the diversity
of the subject areas of the studies are among the indicators that
reveal the importance of 21st-century skills and how necessary
it is for individuals to acquire them. Similarly, it is seen that 21st-
century skills are given special importance in our country. As a
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matter of fact, when the curricula created for different courses in
our country are examined, it is noticeable that 21st-century skills
are emphasized in the curricula (MoNE, 2018a, 2018b, 2018c,
2018d,2019). In the relevant programs, skills such as critical, ana-
lytical, and creative thinking, decision-making, entrepreneurship,
communication, cooperation/teamwork and problem-solving
are emphasized as 21st-century skills. From this perspective, it
is noteworthy that 21st-century skills are seen as a part of educa-
tion and training practices in our country as in the whole world.
In addition, it is seen that the studies in the literature on 21st-
century skills are mostly focused on the classification of skills and
determining the levels of students, prospective teachers, and
teachers in some skill areas. However, the lack of a study in the
literature in which the awareness of prospective teachers about
21st-century skills was determined and in which the skills they
associated with science education were considered and the rea-
sons for these associations were explained made it necessary
to plan this study. Therefore, it is thought that it is important
to determine which of these skills the prospective elementary
teachers, who are the future implementers of some of these
curricula and who will take first-hand responsibility for teaching
21st-century skills to students, associate with science education
and the reasons behind their associations. Based on this idea,
the aim of this study is to determine which skills the prospective
elementary teachers associate with science education as 21st-
century skills and their thoughts about the reasons for associat-
ing these skills with science education. In line with this purpose,
the research questions were determined as follows:

1. What are the 21st-century skills that prospective elementary
teachers associate with science education?

2. What are the reasons for acquiring the skills that prospective
elementary teachers associate with science education?

Method

Research Design

In this research, the phenomenology design, one of the qualita-
tive research approaches, was used. The phenomenology design
focuses on phenomena that we are aware of but do not have in-
depth knowledge about or do not think about much (Yildirm &
Simsek, 2018). Phenomenology, in which the thoughts and per-
ceptions of the participants about their experiences and how
they create a state of consciousness for them (Patton, 2002) are
considered, is a qualitative research design that examines the
subjective experiences that people construct about the event
and situation they have lived. In this study, the phenomenology
pattern was used, as it was aimed to determine which of the 21st-
century skills the prospective elementary teachers associate with
science education and identifying the reasons underlying these
associations.

Study Group

The study group of this research comprised of 48 prospective
elementary teachers studying in the third year of the Bayburt
University Faculty of Education’s Elementary Teaching Under-
graduate Program. The convenience sampling method, one of the
nonrandom sampling methods, was used to determine the study
group. In this method, existing, volunteering, or easily accessible
individuals (Johnson & Christensen, 2014) are included in the
research. In the convenience sampling method, the researcher
works on a sample or situation that will provide maximum sav-
ings and gets the opportunity to work with the group of the size
researchers need (Cohen & Manion, 1998; Ravid, 1994). Since this
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research was conducted with prospective elementary teachers
studying at the university where the researcher works, the con-
venience sampling method, which is considered to be suitable for
the nature of the study, was preferred.

Data Collection Tools and Data Analyses

In order to collect data in the research, a form consisting of a
single open-ended question was used in which prospective ele-
mentary teachers were asked to express which 21st-century skills
they thought were related to science education and to indicate
the reasons underlying these associations. The content analy-
sis method was used in the analysis of the data obtained from
the data collection tool. Content analysis is a method that starts
with the collection of data, then creates categories and codes,
and synthesizes and interprets data by researchers (McMillan &
Schumacher, 2010). The content analysis method was adopted
since there were no predetermined codes and categories in the
research, and the interpretation of the data was made by the
researcher.

In the content analysis process, firstly the codes and categories
were created. For the reliability of the findings, the help of an
experienced researcher outside the scope of the study was taken
during the content analysis process. This process was repeated
by both researchers at different times and codes were extracted.
The consistency between researchers was calculated according
to the formula of Miles and Huberman (1994); it was determined
to be 94.1%. The consistency value calculated according to Miles
and Huberman (1994) is over 70%, which indicates that the coding
is consistent. The percentage value calculated indicates consis-
tency between researchers in this study. Data analysis was carried
out in away that the names of the prospective elementary teach-
ers were kept secret and candidates were coded as T,, T,, .., T .
In order to make the categories and codes understandable, the
findings were tried to be interpreted by presenting them in tables.

Ethics in Research

Ethical rules were taken into consideration in the study. In this
context, an explanation about ethical principles was given to
the prospective elementary teachers who participated in the
research together with the consent form. After the prospec-
tive elementary teachers were informed about the ethical prin-
ciples, the candidates voluntarily participated in the study. In
addition, the real names of the prospective elementary teachers

participating in the research were not used due to ethical prin-
ciples. Instead of this, candidates were coded as T, T,, .., T,g. On
the other hand, ethics committee approval was obtained from
Bayburt University with the date January 19, 2022, and number
52608 for the study.

Results

In this section, the findings obtained using the data collection
tool are presented and explained in the form of tables. Twenty-
first-century skills that prospective elementary teachers think
are related to science education are presented in Table 1.

From Table 1, it is clear that the 21st-century skills that prospec-
tive elementary teachers associate with science education are
structured as critical thinking, creativity, information and media
and technology literacy, problem-solving, cooperation and com-
munication, innovation, entrepreneurship and individual and
social responsibility. Eighty three per cent of the candidates
stated that critical thinking, 67% creativity, 67% information and
media and technology literacy, 60% problem-solving, 56% coop-
eration and communication, 44% innovation, 31% entrepreneur-
ship and 25% individual and social responsibility are related to
science education.

The findings regarding the reasons for associating the critical
thinking skill, one of the 21st-century skills, of the prospec-
tive elementary teachers with science education are given in
Table 2.

From Table 2, it is clear that 33% of the prospective elementary
teachers justify their association of the critical thinking skill, one
of the 21st-century skills, with science education by stating that
it supports permanent and meaningful learning, another 33% by
stating that it provides the query, 28% by stating that it develops
a different perspective, 25% by stating that it develops higher-
order thinking skills, 20% by stating that it enables logical con-
nection, 13% by stating that it supports reasoning, and 5% by
stating that it enables conscious decisions.

The statement of the prospective elementary teacher with
the code T,, who justifies associating critical thinking skill with
science education by supporting permanent and meaningful
learning, providing query, and enabling logical connections, is
as follows:

Table1.

Twenty-First—Century Skills Associated with Science Education by the Prospective Elementary Teachers

Category Prospective Elementary Teachers

Frequency %

Critical thinking

TW’ T2’ T3’ T4’ TS’ TB’ TS‘ T9’ Tﬁ‘ T12’ TH’ TM’ T15‘ T16’ T17‘ T18’ T22’ T24’ T25’ T27’ T28‘ T29’ T30’ T31’ T32’ T33’ T34’ 40 83

Tas Tag Tan Tag Tagr Tug Tan Ty Tass Tuss Tag Tan Tag

Creativity T T T T Te To Taow Taar T T T Ties Tage Taor Ton T T T Taer T Tag Taor T Taer T T 32 67
Tao Tap Tawr Tase Taor Tz

Information and media and T T T e T Ta To Tho Tit Tios Tiss Tow Ta Tags Tagr Tots Tog Tows Toss Togs Toge Taps Tao Tag Tags Tan 32 67

technology literacy Tag Tao Tatr Tz Tass Tus

Problem-solving T T T T T, Teo To T, Toy Tty Too i Tas Tass Tag Tas Tags Togw Tt Tom Togs Taos Tags Tass Tagr Tags Taa 29 60
T Tas

Cooperation and communication T T Ta T T Te Te Tas Tio Taas Tag Tags Toos Tot Toms Toas Tos Tow Tan Taa Tag Tan Tans Taz Taws Tusy Ty 27 56

Innovation ToTa T Ts To Te Tio Toa Tia T T i Tion Toor Tos Tagr Tom Taor Ta Taor Tas 21 44

Entrepreneurship T T T T Tio Tig Tho Toor Tos Ton Tas Tan Taor Tuer Tus 15 31

Individual and social responsibility

TW’ T2’ TS’ TS’ Tﬁ’ T12’ T13’ TWB’ TWB’ T25’ T37’ T44

12 25
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Table 2.

Reasons for Associating the Critical Thinking Skills with Science Education by the Prospective Elementary Teachers

Category Frequency % Code Prospective Elementary Teachers Frequency %
Critical 40 83  Supporting permanent and meaningful learning T, T, Te, T Tops Tios Taas Tigs Toas Toss Tom Togs Tas 13 33
thinking Providing the query o To To Tio Toos Toor Tot Tass Tas T Tass Tas Tar 13 33
Developing a different perspective To Te Teo Ter Toy Tos Taor Tz Tags Tuss Tug | 28
Developing higher-order thinking skills T T Tos Togs Tao Tap Tam Tz Tugs Ty 10 25
Enabling logical connection T Ta T Te T Tig Tan Tag 8 20
Supporting reasoning Tia Top Tog Tag Tus 5 13
Enabling conscious decisions T, T 2 5

.. When we enable students to use this skill by activating the
critical thinking skill in science education, we will help them
think more deeply about the subject and learn permanently.
In this way, the student will be an open-minded person and
the student does not directly accept every information and
approaches skeptical and interrogative. In addition, thanks to
critical thinking skills, we enable students to establish logical
connections between different subjects. Therefore, students
can better understand and relate to the subject.(T,)

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,, who explained the relationship between the critical
thinking skill and science education on the basis of developing a
different perspective, is as follows:

.. The association between critical thinking and science edu-
cation is quite great. Because with critical thinking, individu-
als develop themselves by always looking at science events
from different angles. This allows them to look at life, events
and people from the other side instead of always looking
through a straight window. (T;)

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T, who explained the relationship between the critical
thinking skill and science education on the basis of developing
higher-order thinking skills, is as follows:

.. With critical thinking, students develop their higher-order
thinking skills by being supported cognitively while learning.
(T‘W)

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,, who explained the relationship between the critical
thinking skill and science education on the basis of supporting
reasoning, is as follows:

.. Students understand the nature of the subject by learn-
ing to interpret with this skill. In fact, they have rea-
soned and therefore they have learned the subject more
permanently. (T,,)

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,,, who explained the relationship between the critical
thinking skill and science education on the basis of enabling con-
scious decisions, is as follows:

.. Critical thinking enables the individual to question in prov-
ing the accuracy and reliability of an information or thought
and it enables the individual to make a decision by research-
ing, not just focusing on a criterion in decision making. By
using this skill, students are not blindly attached to the infor-
mation that they encounter. Students try to reach the right
information and make conscious decisions. (T,,)

The findings regarding the reasons for associating the creativity
skill, one of the 21st-century skills, of the prospective elementary
teachers with science education are given in Table 3.

From Table 3, it is clear that 47% of the prospective elementary
teachers justify their association of the creativity skill, one of
the 21st-century skills, with science education by stating that
it enables the emergence of original ideas, 31% by stating that
it develops the imagination, 25% by stating that it enables an
effective approach to problems, 22% by stating that it enables
higher-order thinking, and 13% by stating that it enables
discovery.

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,,, who explained the relationship between the creativity
skill and science education on the basis of enabling the emer-
gence of original ideas and developing the imagination, is as
follows:

.. Creativity skills enable students to produce new and origi-
nal ideas and carry out these ideas to life. An individual who
has gained the ability to be creative will be open to discovery
and these individuals are sensitive to science and produc-
tion. The production means to use your imagination. There-
fore, the creativity skill also supports the imagination of the
students. (T,,)

Table 3.

Reasons for Associating the Creativity Skills with Science Education by the Prospective Elementary Teachers

Category Frequency % Code

Prospective Elementary Teachers Frequency %

Creativity 32 67 Enabling the emergence of original ideas

Developing the imagination

Enabling an effective approach to problems

Enabling higher-order thinking

Enabling discovery

T T T Tio Tho Tigs Tae Tigs Toor Toms Tozs Tap Tups Tass Ty 15 47
To Tior Tass Tiss Tags Tops Toss To Tag, Tug 10 31
Te T Tig Toor Tog Tan Tag Tus 8 25
Tia Tio Toz Tog Tao Tus Tar 7 22
Tio Tia Toa Tag 4 13
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The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,,, who explained the relationship between the creativity
skill and science education on the basis of enabling an effective
approach to problems, higher-order thinking, and discovery, is as
follows:

.. Science education has important contributions to develop
21st century skills. For example, new ideas emerge with cre-
ativity skills, students find inventions. Creativity enables indi-
viduals to become aware of their own thoughts and abilities
and to approach problems effectively. From this perspective,
creativity is also inherent in science education. Because with
experiments in the laboratory, students learn to explore using
their creativity, they think more effectively and rationally. (T,,)

The findings regarding the reasons for associating the informa-
tion and media and technology literacy skill, one of the 21st-cen-
tury skills, of the prospective elementary teachers with science
education are given in Table 4.

From Table 4, it is clear that 53% of the prospective elementary
teachers justify their association of information and media and
technology literacy skill, one of the 21st-century skills, with sci-
ence education by stating that it enables accurate and reliable
selection of resources, 38% by stating that it supports science lit-
eracy, 31% by stating that it supports keeping up with the times,
28% by stating that it supports permanent and meaningful learn-
ing, 19% by stating that it enables to follow scientific develop-
ment, 17% by stating that it supports research discovery, and 6%
by stating that it enables raising qualified individuals.

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,, who explained the relationship between the information
and media and technology literacy skill and science education on
the basis of enabling accurate and reliable selection of resources,
supporting science literacy, and keeping up with the times, is as
follows:

.. The aim of science education is to raise scientific literacy
individuals. In fact, we can say information and technology
literacy as one of the first steps in the formation of science
literacy. Individuals should analyze the information they
encounter well, prove its accuracy, and look at causation with
other information. While doing this, the individual should pay
attention to reach the right resources. Accessing the right
resources can only be achieved when the individual is infor-
mation and media literacy. Individuals who do all these and
develop themselves in this skill area also keep up with the
times. (T,)

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,,, who explained the relationship between the information
and media and technology literacy skill and science education
on the basis of supporting permanent and meaningful learn-
ing, enabling to follow scientific development, and supporting
research discovery, is as follows:

.. In science education, teachers can support their lessons
by using media and technology. In this way, students’ learn-
ing becomes easier and meaningful. In addition, as they see
its use in the course, they can learn to use these resources
and follow scientific developments as they wish. They can do
research and discover different information. In addition, they
learn where, how and for what purpose they will use these
resources, that is, reliable use. (T,,)

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T, Who explained the relationship between the information
and media and technology literacy skill and science education on
the basis of enabling raising qualified individuals, is as follows:

.. Information-media and technology literacy is frequently
used in science education. Because science lessons include
abstract subjects. To eliminate this abstraction, teachers
often make use of technology. Students also begin to get
used to using technology, internet and media over time. It
is considered important to use them nowadays. Because
today, we reach a lot of information with them. Therefore,
these ensure that equipped and qualified individuals are
raised. (T,g)

The findings regarding the reasons for associating the problem-
solving skill, one of the 21st-century skills, of the prospective
elementary teachers with science education are given in Table 5.

From Table 5, it is clear that 62% of the prospective elementary
teachers justify their association of the problem-solving skill, one
of the 21st-century skills, with science education by stating that
it develops higher-order thinking skills, 41% by stating that it sup-
ports permanent and meaningful learning, 31% by stating that
it enables logical connection, 24% by stating that it establishes
causation, 17% by stating that it supports reasoning, 17% by stat-
ing that it is in the nature of science, and 14% by stating that it
supports the use of science process skills.

The explanation of the prospective elementary teacher with
the code T, who explained the relationship between the prob-
lem-solving skill and science education on the basis of devel-
oping higher-order thinking skills, supporting permanent and

Table 4.

Reasons for Associating the Information and Media and Technology Literacy Skill with Science Education by the Prospective Elementary Teachers

Category Frequency % Code Prospective Elementary Teachers Frequency %

Information, 32 67 Enabling accurate and reliable selection of To T Te T Tio T Tio Taa Tigs T Toss Togy Ty 17 53

media, and resources Tag Tuo Tatr T

rosiliviat Supporting science literacy Ty o T oo oo T T T T Ta T T PR
Supporting keeping up with the times T o T Te T T Tagy Tog, Tog Tug 10 31
Supporting permanent and meaningful T To Tio Tio Ty T Tags Tuss T 9 28
learning
Enabling to follow scientific development To Tio T Tag Ty Tag 6 19
Supporting research discovery To Tio Tag Tap Tas 5 17
Enabling raising qualified individuals Tog Tas 2 6
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Table 5.

Reasons for Associating the Problem-Solving Skill with Science Education by the Prospective Elementary Teachers

Category Frequency % Code

Prospective Elementary Teachers Frequency %

Problem- 29 60
solving

Developing higher-order thinking skills

Supporting permanent and meaningful
learning

Enabling logical connection
Establishing causation
Supporting reasoning

Being in the nature of science

Supporting the use of science process skills

To To T To Tt Tia T T T Togw Tom Tog Taor T 18 62
Tas Taw Taso Tas

T Ta T To Tt Tias Tio T Tags Tons To Tag 12 H
T Ta T Te To Tip Tig T Tag 9 31
Ta o Ton T T T T 7 24
To Tia Ton Toe Tag 5 17
To T Tan Tag Ty 5 17
T Te Top Tas 4 14

meaningful learning, enabling logical connection, and being in
the nature of science, is as follows:

.. Science education aims to enable students to become indi-
viduals who research the source of information, question and
discuss scientific issues. Individuals with a science education
are individuals who exchange ideas with others, analysis, syn-
thesis and evaluate ideas. The student can achieve all of these
by finding problem-solving skills in the nature of science. With
problem-solving, students establish logical relationships and
learn permanently the subject that they solve the problem.
(Te)

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T, who explained the relationship between the problem-
solving skill and science education on the basis of establishing
causation and supporting reasoning, is as follows:

.. We need to use experiments frequently in science lessons.
In experiments, we ask questions for students to solve differ-
ent problems. In solving these questions, students begin to
establish causation while doing the experiment. They make
inferences by doing cause-effect analysis. In other words,
when they are asked to solve a problem on the basis of the
situation given to them during the experiment or in a differ-
ent way, they try to reach a solution by reasoning with their
friends. (Tg)

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,,, who explained the relationship between the problem-
solving skill and science education on the basis of supporting the
use of science process skills, is as follows:

.. Students encounter many problems in science lessons.
For example, if a child who makes a simple electrical circuit
in science class sees that the light bulb does not light when
the child starts the circuit, child should think critically and
find solutions to it. This is not a problem-solving. To solve
these and similar problems, the student uses science process
skills such as observation, experimentation, data collection,
changing and controlling variables. Since science lessons are
based on experiments, they develop these skills by using sci-
entific process skills in the problems they encounter in these
experiments. (T,,)

The findings regarding the reasons for associating the coopera-
tion and communication skill, one of the 21st-century skills, of
the prospective elementary teachers with science education are
given in Table 6.

From Table 6, it is clear that 59% of the prospective elementary
teachers justify their association of the cooperation and com-
munication skill, one of the 21st-century skills, with science edu-
cation by stating that it enables better outcome, 41% by stating
that it supports social skills, 37% by stating that it enables the
exchange of information, 22% by stating that it enables effective
work, 19% by stating that it supports permanent and meaningful
learning, 15% by stating that it prepares students for real life, 11%
by stating that it enables an effective approach to problems, and
7% by stating that it supports responsibility.

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,, who explained the relationship between the cooperation
and communication skill and science education on the basis of
enabling better outcome and supporting social skills, is as follows:

Table 6.

Reasons for Associating the Cooperation and Communication Skills with Science Education by the Prospective Elementary Teachers

Category Frequency % Code Prospective Elementary Teachers Frequency %

Cooperation 27 56 Enabling better outcome T T Ta T Too T Tag Tops Tz Ty Tosy Togy T 16 59

and Tan Tan Tag

communication Supporting social skills T T T Tos Tios T Too Ton Tus Tass Ty 1 41
Enabling the exchange of information T Ta T Te To Tig Tow Taw Tag Tas 10 37
Enabling effective work To Tio Toa Taw Tas Ty 6 22
Supporting permanent and meaningful T T Tom Taw Tus 5 19
learning
Preparing for real life T T T Tog 4 15
Enabling an effective approach to problems T, T,g, T, 3 1
Supporting responsibility T Ts 2 7
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.. When students work collaboratively in science classes,
there is strength in unity. With this work, they become more
productive in their work. Collaboration and communication
skill with togetherness also improves students’ social skills.
(T.)

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,,, who explained the relationship between the cooperation
and communication skill and science education on the basis of
enabling the exchange of information and effective work and sup-
porting permanent and meaningful learning, is as follows:

.. For example, communication and cooperation skills are
important for science education. Because we use these skills
a lot in science education, especially when students make
experiments in the laboratory. Experiments are done col-
laboratively, students who working together exchange ideas
and share what they know with their friends. Collaboration
is also important for task sharing on how the experiment is
conducted. Communication skills should be good about
what they will learn as a result of the experiment and for a
more permanent and efficient learning. In addition, commu-
nication skills should be good to avoid confusion during the
experiment. This provides students with the opportunity to
work effectively. (T,,)

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,,, who explained the relationship between the cooperation
and communication skill and science education on the basis of
preparing for real life and enabling an effective approach to prob-
lems, is as follows:

.. One of the important skills that we use in science lessons
is communication and cooperation skills. These skills are
the most basic skills that people need to acquire in order to
meet their needs in daily life and adapt to the environment.
This skill which is also very important in science education,
enables people to better cope with the problems they face.
Communication skills help to express information more eas-
ily, be more understandable, and learn better. Collaboration
enables students to learn together. Since both are skills that
are frequently used in daily life, they prepare a people for life.
(T,

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,, who explained the relationship between the cooperation
and communication skill and science education on the basis of
supporting responsibility, is as follows:

.. Through communication and collaboration, the student
works with different friends in experiments in science. In
these studies, students take responsibility by collaborating.

In this way, after a while, the responsibilities of the students
develop. (T,)

The findings regarding the reasons for associating the innovation
skill, one of the 21st-century skills, of the prospective elementary
teachers with science education are given in Table 7.

From Table 7, it is clear that 38% of the prospective elementary
teachers justify their association of the innovation skill, one of the
21st-century skills, with science education by stating that it sup-
ports adapting to different ideas, 33% by stating that it supports
keeping up with the times, 29% by stating that it provides new
ideas, 19% by stating that it supports creativity, 14% by stating
that it develops higher-order thinking skills, and 10% by stating
that it enables the emergence of original products.

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,,, who explained the relationship between the innovation
skill and science education on the basis of supporting adapting to
different ideas and creativity, is as follows:

.. Innovation is a 21st century skill. With innovation, students
are expected to be creative. In addition, in the activities which
we have done in science lessons, students can be open to dif-
ferent ideas and perspectives of their friends if they have an
innovative perspective. (T,,)

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,,, who explained the relationship between the innovation
skill and science education on the basis of supporting keeping up
with the times and providing new ideas, is as follows:

.. Let’s think like this, for example, the innovation skill helps
to get new ideas in science education. Identifying and solving
problems with their own thoughts and abilities helps to come
up with new ideas. Innovation can be considered as a skill that
improves the quality of life of children. Namely, with this skill,
the child keeps up with the times and adapts to the period in
which he/she lives with innovative ideas. (T,o)

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,,, who explained the relationship between the innovation
skill and science education on the basis of developing higher-
order thinking skills, is as follows:

.. With the developing and changing world, new things are
emerging every day. Since science is a part of our life, it is
important to be innovative so that we can keep up with the
innovating world. Innovation encourages individuals to think
and it supports higher-order thinking. (T,)

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,,, who explained the relationship between the innovation

Table 7.

Reasons for Associating the Innovation Skill with Science Education by the Prospective Elementary Teachers

Category Frequency % Code

Prospective Elementary Teachers Frequency %

Innovation 21 44

Supporting keeping up with the times

Providing new ideas

Supporting creativity

Developing higher-order thinking skills
Enabling the emergence of original products

Supporting adapting to different ideas

ToTe Te Tio Tia oo Taor Tuo 8 38

T, Ty T T T Tio Tus 7 33
T13’ T16’ T19’ T20’ TBO' T34 6 29
Too T Ton Ty 4 19
Tis T Tis 3 14
T Ts 2 10
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Table 8.

Reasons for Associating the Entrepreneurship Skill with Science Education by the Prospective Elementary Teachers

Category Frequency % Code Prospective Elementary Teachers  Frequency %
Entrepreneurship 15 31 Enabling that opportunities are evaluated T, Tg, Ty, Top Tou Taw Toy 7 47
Enabling effective decision making To, Toy Tigr Tows Tom Tug 6 40
Supporting keeping up with the times T T Tog Tos Tan Tug 6 40
Developing self-confidence T Tis Too Taw Tug 5 33
Being the need of the age T T To Tior Tus 5 33

skill and science education on the basis of enabling the emer-
gence of original products, is as follows:

.. The relationship between science education and innovation
skill is quite high. Science is a field that is suitable for putting
forward new ideas with innovative thinking. Also, science is a
field that is suitable for different and original studies. (T,g)

The findings regarding the reasons for associating the entrepre-
neurship skill, one of the 21st-century skills, of the prospective
elementary teachers with science education are given in Table 8.

From Table 8, it is clear that 47% of the prospective elementary
teachers justify their association of the entrepreneurship skill,
one of the 21st-century skills, with science education by stating
that it enables that opportunities are evaluated, 40% by stating
that it enables effective decision-making, 40% by stating that
it supports keeping up with the times, 33% by stating that it
develops self-confidence, and 33% by stating that it is the need
of the age.

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,,, who explained the relationship between the entrepre-
neurship skill and science education on the basis of enabling that
opportunities are evaluated and effective decision-making and
supporting keeping up with the times, is as follows:

.. An enterprising individual can seize many opportunities in
the 21st century and can take advantage of them. For exam-
ple, with a good science education, individuals can direct their
lives by using their logic and analysis. Individuals can take
effective decisions that enable them to adapt to the age with
entrepreneurship. Therefore, the effect of science education
on entrepreneurship is undeniable. (T,,)

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,g who explained the relationship between the entrepre-
neurship skill and science education on the basis of developing
self-confidence, is as follows:

.. Inscience education, the studentis constantly engaged with
experiments, discussions, etc. Since students have acquired
many skills, they do not have difficulty in gaining entrepre-
neurship skills. The individuals who gain the entrepreneurship

participate in the discussions more. Because their self-confi-
dence has increased. (T )

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T, who explained the relationship between the entrepre-
neurship skill and science education on the basis of being the
need of the age, is as follows:

.. Entrepreneurship is one of the skills we gain through experi-
ments and laboratory studies in science education. Entre-
preneurship is about responding to needs. This skill which
we bring to students with science, contributes to the devel-
opment of society and humanity. It should not be forgotten
that humanity has always developed under the leadership of
people who are in need of the age and who can think entre-
preneurship. (T,)

The findings regarding the reasons for associating the individual
and social responsibility skill, one of the 21st-century skills, of
the prospective elementary teachers with science education are
given in Table 9.

From Table 9, it is clear that 58% of the prospective elementary
teachers justify their association of the individual and social
responsibility skill, one of the 21st-century skills, with science
education by stating that it enables raising sensitive individuals,
40% by stating that it enables raising conscious individuals, and
25% by stating that is supports the doing of good work.

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T, who explained the relationship between the individual
and social responsibility skill and science education on the basis
of enabling raising sensitive individuals, is as follows:

.. This skill can be gained more easily in science lessons than
in other lessons. Because science includes the subjects that
the student will see about life. For example, by developing this
skill on the environment, students know their responsibility
as individuals on how to keep the environment clean and pro-
tect it. Students begin to act sensitively by knowing what to
do. (T

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T,, who explained the relationship between the individual

Table 9.

Reasons for Associating the Individual and Social Responsibility Skill with Science Education by the Prospective Elementary Teachers

Category Frequency %  Code Prospective Elementary Teachers Frequency %

Individual and 12 25  Enabling raising sensitive individuals T0Ts Tia Tig Tigs Toss T 7 58

social . - L

responsibility Enabling raising conscious individuals ToTe T T Ty 5 42
Supporting the doing of good work Tio Tia Tos 3 25
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and social responsibility skill and science education on the basis
of enabling raising conscious individuals, is as follows:

.. We provide support for this skill in science education. With
the inclusion of this skill in science education, the student
directs how to behave in real life. For example, about living
things and life. The student who has acquired this skill will be
aware of how to treat living things and what to pay attention
to. (T,)

The explanation of the prospective elementary teacher with the
code T, who explained the relationship between the individual
and social responsibility skill and science education on the basis
of supporting the doing of good work, is as follows:

.. We give students responsibility with science education. In
this respect, an important skill gained through science edu-
cation is individual and social responsibility. The students
who we have acquired this skill will do useful things for them-
selves and their surroundings in the future with a sense of
responsibility. (T,)

Discussion and Conclusions
and Recommendations

As a result of the findings obtained from the research, it was
determined that prospective elementary teachers associated
21st-century skills such as critical thinking, creativity, information
and media and technology literacy, problem-solving, cooperation
and communication, innovation, entrepreneurship, and individual
and social responsibility with science education (Table 1). From
this association made by the prospective elementary teachers, it
is seen that they express the behaviors expected from individu-
als as stated in the science curriculum (MoNE, 2018a) because in
the relevant curriculum, it is emphasized that individuals should
be raised as individuals who can produce knowledge and use it
functionally in life, think critically, solve problems, be entrepre-
neurial, determined, and empathetic, have communication skills,
and contribute to society and culture. Similarly, it is noteworthy
that other curricula (MoNE, 2018b, 2018¢, 2018d, 2019), which are
of interest to prospective elementary teachers, emphasize 21st-
century skills such as analytical thinking, entrepreneurship, deci-
sion-making, creative thinking, critical thinking, problem-solving,
and cooperation-teamwork and communication skills. From this,
it can be inferred that prospective elementary teachers are aware
of the characteristics of individuals that are emphasized both in
the science curriculum and in other curricula, including 21st-cen-
tury skills. This awareness of the candidates about the individual
characteristics and 21st-century skills in the curriculum is pleas-
ing, but it is also valuable in terms of following today’s world and
curricula. On the other hand, it is seen that prospective elemen-
tary teachers tried to express information and communication
technologies literacy, which is one of the “basic literacy” skills,
which is the first main skill reported in WEF (2017), by associat-
ing it with science education. Again, the candidates associated
communication, creativity, critical thinking and cooperation from
the “basic literacy” skills, which are stated as the second basic
skill in this report. Finally, the candidates associated the entre-
preneurial skill which of “character traits”, which is expressed as
the third main skill. Similarly, the candidates mentioned critical
thinking and problem-solving, creativity, innovation, collabora-
tion and communication, and information and media literacy
among the 21st-century skills mentioned by Anagiin et al. (2016).
Again, the fact that the candidates mentioned individual and

social responsibility as described by the American Association of
Colleges and Universities and communication and collaboration,
creativity and innovation, critical thinking, and problem-solving
emphasized by the International Society for Technology in Edu-
cation as 21st-century skills related to science education draws
attention to the compatibility of the findings with the literature
and the awareness of the candidates on this issue.

The majority of the 48 prospective elementary teachers included
inthe study group (40 prospective elementary teachers) primarily
expressed critical thinking skills in relation to science education.
It was determined that prospective elementary teachers associ-
ated critical thinking skills with science education on the grounds
that it supports permanent and meaningful learning, enables
questioning and developing different perspectives, develops
high-level thinking skills, and establishes logical connections,
reasoning, and making informed decisions (Table 2). According
to Rudd (2007), critical thinking, which is a logical, reflective, and
in-depth thinking process, allows individuals to go through pro-
cesses such as analyzing, organizing, evaluating, and synthesiz-
ing (Gurkaynak et al., 2008; Johnson, 2000) because it requires
high-level thinking skills (Moore, 2001). Critical thinking skill
supports individuals to make informed decisions, as it provides
them with the opportunity to evaluate the ideas they have and to
become aware of the reasons underlying their ideas (Hayirsever
& Oguz, 2017). Considering the definitions of critical thinking and
the scope of critical thinking, it can be inferred that critical think-
ing requires scrutiny and multidimensional thinking in the pro-
cess of acquiring knowledge. In this direction, it can be said that
critical thinking has a structure that supports individuals’ per-
manent and meaningful learning by organizing information. On
the other hand, one of the reasons why prospective elementary
teachers associate critical thinking with science education is that
science is an important branch of science. Since science begins
with curiosity and questioning, critical thinking is also seen as a
requirement of scientific thinking (Colak et al., 2019). Science has
a dynamic in which scientific thinking is actively used and ques-
tioning is constantly on the agenda. In this respect, critical think-
ing, which is considered as a lifelong process (Ferrent, 2015), can
be considered as a skill area that is quite suitable for the nature
of science. In addition, critical thinkers are curious and inquisi-
tive individuals who have the skills of understanding the prob-
lems they face and determining the processes for solving them,
using reliable and valid information, interpreting the data they
obtain, explaining the data within logic, making inferences from
the results, and reconstructing the information they experience
and using it in different situations (Fisher et al., 2007). Therefore,
the relationship between science and critical thinking cannot be
denied in terms of ensuring the formation of this infrastructure in
individuals. In this direction, it can be said that the associations
of prospective elementary teachers with critical thinking and sci-
ence education and the justifications they based these associa-
tions on are compatible with the literature.

It was determined that creativity was the second 21st-century
skill that prospective elementary teachers associated with sci-
ence education, with a high level of participation after critical
thinking. It was determined that the candidates expressed these
associations on the basis that creativity enables the emergence
of original ideas, effective approach to problems, and high-level
thinking and discovery and develops imagination (Table 3). Cre-
ativity as a skill that supports high-level thinking enables indi-
viduals to come up with new, original, and unique ideas about a
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subject (Amabile & Pratt, 2016; Ayyildiz & Yilmaz, 2021; Gokalp,
2018; Walia, 2019). According to Walia (2019), creativity is a skill
that helps solve problems. Craft (2003) defines creativity as a life-
long skill based on using imagination. From this perspective, the
reasons of prospective elementary teachers for associating cre-
ativity with science education overlap with the scope of creativ-
ity. Moreover, in education in general and in science education in
particular, it is seen that creativity is given special importance.
As a matter of fact, it is seen that the steps of Bloom’s taxonomy,
which has an important place in determining the basic objectives
of education, have been revised and the creation (producing) step
has been added to the steps. The creation step in this new revised
taxonomy refers to creativity. According to Anderson and Krath-
wohl (2001), in this step where individuals bring together different
components to form a coherent and functional whole, individu-
als create an original product by associating their new learning
with previous ones. In terms of science education, creativity has
a complementary structure with science. In other words, sci-
ence as a branch of science feeds creativity when its structure
is considered. Science enables individuals to use what they learn
functionally in their daily lives and requires them to use creativity.
This shows the value of science education in helping individuals
acquire creativity, which is important for individuals to keep up
with the age. In addition, the fact that the prospective elemen-
tary teachers in the research group made their justifications for
making associations by considering the nature of science and
expressed in which aspects science supports creativity in line
with the literature is considered important in terms of reflecting
their awareness on this issue.

It was determined that 32 prospective elementary teachers
who evaluated information and media and technology literacy
in relation to science education based their associations on
the fact that this skill enables accurate and reliable selection of
resources, meaningful and permanent learning, following scien-
tific developments, and raising qualified individuals and supports
science literacy, keeping up with the age and research and dis-
covery (Table 4). This is the age of information, the age of tech-
nology. It is known that there is a rapid development and change
in information and technology in this age. These developments
and changes are reflected in all areas of education and cause dif-
ferentiation in educational structures and understandings. As
a matter of fact, this differentiation also manifests itself in the
understanding of science education. While raising science-liter-
ate individuals is emphasized among the aims of science educa-
tion, the characteristics of this individual are stated as being a
researcher-inquirer, open to cooperation, able to make effective
decisions and communicate, and a lifelong learner (MoNE, 2013).
It is noteworthy that science literacy is also emphasized in the
current science program. So how will it be possible for students
to acquire these skills? One of the most important ways to ensure
this is to integrate technology and media into science as a neces-
sity of the age and to support knowledge with these components.
In this way, an effective science education is provided. Therefore,
the justifications of the prospective elementary teachers show
that they emphasize the successful realization of science educa-
tion. In addition, when all justifications and the components of
information and media and technology literacy are considered,
it can be inferred that the statements of the candidates overlap
with the structure of today’s educational understanding.

Problem-solving has an important place in science teaching and
learning. The fact that prospective elementary teachers consider
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problem-solving as a 21st-century skill related to science educa-
tion reveals that they know the importance of problem-solving
in science education. Candidates indicated these associations by
stating that problem-solving develops high-level thinking skills
in science education, supports permanent and meaningful learn-
ing, uses scientific process skills and reasoning, and establishes
logical connections and cause-effect relationships and that it
is in the nature of science (Table 5). When the related literature
is examined, it can be inferred that the justifications of the pro-
spective elementary teachers for making these associations
are appropriate. As a matter of fact, since the problem-solving
process involves organizing thoughts and systematic think-
ing, high-level thinking skills are used in this process. Therefore,
problem-solving develops mental skills (Liljedahl et al., 2016). In
addition, since individuals actively use their minds by establish-
ing logical connections and cause-effect relationships in the
problem-solving process (Ozkaya & Oztiirk, 2023), it can be said
that problem-solving supports meaningful and permanent learn-
ing. On the other hand, individuals face many problems in their
daily lives. Science as a branch of science manifests itself in the
functioning of daily life and in some problem situations in this
functioning. So problem-solving is inherent in science. In solv-
ing these problems, scientific process skills such as observation,
classification, data collection, data recording, experimentation,
hypothesizing, and modeling (Akdeniz, 2016) are often used. In
this sense, it can be said that problem-solving has a structure
that supports the use of scientific process skills.

Another important and relevant skill for science education is
collaboration and communication. Because the most basic fea-
ture that distinguishes science from other sciences is that it is
primarily based on experimentation, observation, and discovery
(Odubunni & Balagun, 1991), and therefore cooperation and com-
munication are considered important in science. As the prospec-
tive elementary teachers in the research group stated, when
individuals work in cooperation and communication in accor-
dance with the nature of science, they develop their social skills
(Leighton, 2003), exchange ideas and information, realize mean-
ingful and permanent learning by obtaining better outcomes
(Borich, 2017; Gradel & Edson, 2011; Peterson & Miller, 2004), and
learn to work effectively and be a responsible individual (Demirel,
2015; Eshietedoho, 2010). Although the individual seems to be
becoming more isolated in the age we live in, cooperation and
communication skills have become much more important today,
especially in terms of business life. From this point of view, it can
be said that prospective elementary teachers’ expressions of
cooperation and communication skills in relation to science edu-
cation and their justifications (Table 6) are appropriate. In addi-
tion, the fact that the candidates made their justifications by
considering the nature of science can be considered as an indica-
tor that they developed an understanding of science.

The Next Generation Science Standards (NGSS, 2013) state that
innovation is one of the basic skills that individuals should pos-
sess. With a quality science education, it is aimed for individu-
als to question, internalize what they have learned, and reflect it
in their daily lives. In this way, individuals gain innovation skills
(Barak & Yuan, 2021) among many other skills. Innovativeness
is expressed as a high-level way of thinking (Yilmaz, 2020). In
addition, innovation is one of the criteria used to determine the
level of development of countries and for individuals to keep up
with the age (Kennedy & Odell, 2014). Considering that individu-
als with innovation skills are open-minded individuals, it is clear
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that they will be successful in producing original products. For
this reason, innovation skill directly or indirectly affects different
education programs around the world (Gelen, 2017). Therefore, it
is possible to say that this effect is reflected in science educa-
tion programs. It is possible to see this reflection in the explana-
tion of the characteristics expected from individuals among the
aims of science education. Individuals are no longer expected to
take and use information verbatim but to have the ability to apply
what they have learned in different situations. One way to achieve
this is to provide individuals with innovation skills. The related lit-
erature and the findings of the study show that the prospective
elementary teachers’ associations of innovation skills with sci-
ence education and their justifications for this issue overlap with
the educational understanding of today’s world.

ltwas determined that prospective elementaryteachersexplained
entrepreneurship by justifying it as making use of opportunities,
making effective decisions, keeping up with the age, developing
self-confidence, and being a necessity of the age (Table 8). It can
be said that the reasons for associations of prospective elemen-
tary teachers about entrepreneurship are compatible with the
literature. Entrepreneurship is defined as discovering opportuni-
ties and taking action to take advantage of these opportunities
in order to keep up with the times and achieve success (Huerta
de Soto, 2010). Moreover, it is emphasized that entrepreneurial
individuals see opportunities, can act independently and make
effective decisions, can easily adapt to differences/change, have
high self-confidence, and are innovative and determined (Hisrich
et al., 2005). Based on this emphasis, the reason why entrepre-
neurship skill has taken its place among the 21st-century skills is
understood and the relationship between science education and
entrepreneurship skill is realized.

The last skill that prospective elementary teachers associate with
science education is individual and social responsibility. It was
determined that prospective elementary teachers made their
associations by justifying them in accordance with the require-
ments of individual and social responsibility (Table 9). Because
individual and social responsibility is a state of being aware of
what is happening in social life. In addition, this skill includes
an affective process (Eraslan, 2011). Being socially responsible
depends on being individually responsible and sensitive. In sci-
ence education, there are contents that prepare the ground
for the formation of a sense of responsibility in individuals, for
example, the protection of the environment. Therefore, a good
science education can help individuals grow up to be respon-
sible. Individual responsibility can then form the basis for the
development of socially responsible individuals. From this point
of view, it can be stated that individual and social responsibility
is a skill appropriate to the nature of science education and that
the development of this skill can be ensured through effective
science education.

As a result, when the scope of critical thinking, creativity, infor-
mation and media and technology literacy, problem-solving,
cooperation and communication, innovation, entrepreneurship,
and individual and social responsibility skills that prospective
elementary teachers stated to be related to science education
is evaluated, it can be said that it is not possible to distinguish
these skills from each other with precise lines. This is because
many skills support each other and are closely interrelated. In
addition, the fact that the expressions used by prospective ele-
mentary teachers while presenting their justifications for making

associations are compatible with the nature of skills is valuable in
terms of showing their awareness of this issue. The results of this
study are considered to be important in terms of providing an
evaluation of the association of 21st-century skills with science
education from the perspective of prospective elementary teach-
ers. The study is also important in terms of providing a general
framework of which skills are referred to as 21st-century skills. In
this respect, the study also contributes to the review of the con-
tent and reiteration of the importance of 21st-century skills, the
importance of which is always emphasized.

When all content is evaluated, it is recommended to determine
the awareness of teachers and teacher candidates in different
branches, who play an important role in the acquisition of 21st-
century skills, about these skills. Moreover, by focusing on the
awareness of science teachers and prospective science teachers
on this issue, it can be determined which reasons teachers use to
associate these skills with science education.
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Genisletilmis Ozet

Amag

Gelisen teknoloji ve degisen diinya kosullarinin sonucunda 21. ylizyilda bireylerin sergilemeleri beklenen beceriler degismistir. Bu degi-
sime uyum saglamak hem bireylerin icinde bulunduklari topluma uyum gostermeleri hem de toplumsal yarar agisindan son derece
onemlidir. Hig sliphesiz bunu saglamanin en dnemli ve etkili yollarindan biri bireylere verilen egitimin niteliginin arttirilmasidir. Artik egi-
tim-0gretim surecinde bireylerden onlara aktarilan bilgileri aynen alip kabul etmeleri istenmemekte, hayata hazir olmalariigin 6grendigi
bilgileri kullanabilen, 6grenmeyi 6grenmis bireyler olarak yetistirilmeleri gerektigi vurgulanmaktadir. Bilimin ve teknolojinin gok hizli bir
sekilde degiserek yenilendigi ve bu degisim ve yenilenmeye bagdl olarak giinlik yasamin strekli giincellendigi bir ylzyil olarak 21. ylzyil,
bireylerin s6zl edilen dedisim ve yeniligi cok derinden hissettikleri bir zaman dilimi olarak ifade edilmektedir (Posos Devrani, 2021). Bu
zaman diliminde bireylerin icinde bulunduklari doneme ayak uydurabilmeleri, gerceklesen degisim ve yenilikleri takip edebilmeleri ve
ylzyilin beklentilerine cevap verebilmeleri igin sahip olmalari gereken beceriler glinimizde 21. ylzyil becerileri olarak ifade edilmektedir.
21. ylizyilda bireylerin tagimasi gereken kisisel, kisilerarasi ve zihinsel beceri ve yeterlilikler olarak da ifade edilen 21. ylizyil becerilerinin
farkli kisi, kurum ve kuruluslar tarafindan ele alinip gesitli sekillerde siniflandirildigr gorilmektedir (Anagiin ve ark., 2016; WEF, 2017).
Dahasi bircok calismada 21. yiizyil becerileri konu alinmis ve bu becerilerin dnemine dikkat cekilmistir (Belet-Boyaci & Giiner-Ozer,
2019; Erten, 2020; Gunadi ve ark., 2022; Kalemkus, 2021; Kennedy & Sundberg, 2020; Kereluik ve ark., 2013; Martinez, 2022; Tugluk &
Ozkan, 2019; Uyar & Cicek, 2021; Yilmaz & Yanarates, 2022). Uzerine yapilan arastirma ve siniflandirma sayisinin fazla olmasi, arastirma-
larin konu alanlarinin gesitlili§gi esasinda 21. ylzyil becerilerinin dnemi ve bireylere kazandiriimasinin ne denli gerekli oldugunu ortaya
koymaktadir. Benzer sekilde llkemizdeki farkli 6gretim programlarina dikkat edildiginde de 21. ylzyil becerilerine verilen 6nem fark
edilmektedir. Bu gergeveden bakildiginda tim diinyada oldugu gibi tGlkemizde de 21. ylizyil becerilerinin egitim-6gretim uygulamalari-
nin bir pargasi olarak gortldigu dikkat cekmektedir. Ayrica 21. ylizyil becerilerine iligkin literatlrdeki galismalarin daha gok becerilerin
siniflandiriimasi, bazi beceri alanlarinda 6grencilerin, 6gretmen adaylarin ve 6gretmenlerin dlizeylerinin belirlenmesi odaginda yuritil-
digu gorilmektedir. Ancak 21. ylizyil becerilerine yonelik sinif 6gretmeni adaylarinin farkindaliklarinin belirlendigi, fen egitimiyle hangi
becerileri iligkilendirdiklerinin tespit edildigi ve bu iligkilendirmelerinin gerekgelerinin agiklandigi bir gcalismanin literattirde olmamasi
bu arastirmanin planlanmasini gerekli kilmistir. Dolayisiyla s6z konusu 6gretim programlarinin bir bolimunin gelecekteki uygulayicisi
konumunda olan ve 6grencilere 21. ylizyil becerilerinin kazandiriimasinda ilk elden sorumluluk alacak olan sinif 6gretmeni adaylarinin bu
becerilerden hangilerini fen egitimiyle iliskilendirdikleri ve iliskilendirmeleri altindaki gerekgelerin belirlenmesinin dnemli oldugu dist-
nilmektedir. Bu dlglinceden hareketle bu aragtirmanin amaci, sinif 6§retmeni adaylarinin 21. ylizyil becerileri olarak hangi becerileri
fen egitimiyle iliskilendirdiklerinin ve bu becerileri fen egitimiyle iliskilendirme gerekgelerine yonelik dislincelerinin tespit edilmesidir.

Yontem

Arastirmada nitel arastirma yontemlerinden olgu bilim deseni kullaniimigtir. Arastirmanin galisma grubunu Bayburt Universitesi Egitim
Fakiltesi Sinif Ogretmenligi Lisans Programi’nin tglinct sinifinda 6grenim goéren 48 sinif 6§retmeni adayi olusturmaktadir. Calisma
grubunun belirlenmesinde kolaylikla erigilebilen, mevcut ve gonilli kisilerin (Johnson & Christensen, 2014) arastirmaya alindidi segkisiz
olmayan 6rnekleme yontemlerinden uygun drnekleme yéntemi kullaniimistir. Bu arastirma, arastirmacinin gorev yaptigi Gniversitede
ogrenim goren 6gretmen adaylari ile yiratildiginden galismanin dogasina uygun oldugu distinllen uygun ornekleme yontemi tercih
edilmistir. Arastirmada veri toplamak amaciyla sinif 6gretmeni adaylarinin 21. ylizyil becerilerinin hangilerinin fen egitimiyle iligkili oldu-
gunu diustinduklerini ifade etmelerinin ve bu iliskilendirmeleri altinda yatan nedenleri belirtmelerinin istendigi, tek agik uclu sorudan
olusan form kullanilmistir. Veri toplama aracindan elde edilen verilerin analizinde icerik analizi ydnteminden yararlaniimistir. icerik analizi
slirecinde ilk olarak kodlar ve kategoriler olusturulmus. Glvenilir ve dogru bulgular elde etmek igin kod olusturma stireci arastirmaci-
dan bagimsiz, icerik analizi stireci konusunda deneyim sahibi farkli bir arastirmaci ile birlikte ylritllmustdr. Veri analizi sinif 6gretmeni
adaylarinin isimleri gizli tutulacak sekilde gergeklestirilmis ve adaylar O,, 0.,,...0,, seklinde kodlanmistir. Sonugta olusturulan kategori ve
kodlarin anlasilir olmasini saglamak amaciyla bulgular tablolar halinde sunularak yorumlanmaya caligiimistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Sinif 6gretmeni adaylarinin 21. ylzyil becerilerinden elestirel distinme, yaraticilik, bilgi-medya ve teknoloji okuryazarhgi, problem ¢ézme,
isbirligi-iletisim, yenilikgilik, girisimcilik ve bireysel-sosyal sorumluluk gibi becerileri fen egitimiyle iliskilendirdikleri tespit edilmistir. Sinif
dFretmeni adaylarinin yaptiklar bu iliskilendirmeden, adaylarin Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programr'nda ifade edildigi gibi bireylerden
sergilemeleri beklenen davraniglari ifade ettikleri gortilmektedir (MEB, 2018a). Benzer sekilde sinif 6gretmeni adaylarinin ilgi alanlarina
giren diger 6gretim programlarinda da (MEB, 2018b, 2018c, 2018¢, 2019) 21. ylzyil becerilerinden ozellikle analitik dlisinme, girisimci-
lik, karar verme, yaratici diisinme, elestirel diisiinme, problem ¢6zme, isbirligi-takim c¢alismasi ve iletisim becerilerinin 6n plana ¢iktigi
dikkat cekmektedir. Buradan sinif 6gretmeni adaylarinin hem Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’'nda hem de diger 6gretim program-
larinda vurgulanan ve 21. ylizyil becerilerini de kapsayan birey 6zelliklerinden haberdar olduklari gikarimi yapilabilir. Adaylarin programda
yer alan birey ozellikleri ve 21. ylzyil becerileri konusundaki bu farkindaliklari sevindirici olmakla birlikte, glinimiz diinyasini ve 6gretim
programlarini takip etmeleri agisindan da degerlidir. Dider taraftan sinif 6gretmeni adaylarinin WEF (2017) de rapor edilen becerilerin-
den bilgi iletisim teknolojileri okuryazarligini, iletisim, yaraticilik, elestirel diistinme ve isbirligini ve girisimcilik becerisini fen egitimiyle
iliskilendirerek ifade etmeye calistiklari gériilmektedir. Yine adaylarin Amerikan Universite ve Yiksekokullar Birligi'nin agikladigi bireysel
ve sosyal sorumlulugu, Uluslararasi Egitimde Teknoloji Toplulugu tarafindan vurgulanan iletisim ve isbirligi, yaraticilik ve yeniligi, elestirel
dislinme ve problem ¢6zmeyi fen egitimiyle iligkili 21. ylzyil becerileri olarak dile getirmeleri bulgularin literatiirle uyumuna ve adaylarin
bu konudaki farkindaligina dikkat gekmektedir.



Ayrica sinif 8gretmeni adaylarinin bu becerileri fen egitimiyle iliskilendirme gerekgelerinin gesitlendigi belirlenmistir. Ozellikle adaylarin
elestirel diisinme, problem ¢ézme ve igbirligi-iletisim becerilerini anlamli ve kalici 6grenmeyi desteklediginden dolayi fen egitimiyle
iliskilendirdikleri tespit edilmistir. Diger taraftan birgok becerinin fenin dogasinda olmasi, bireylerin ¢caga ayak uydurmasini saglamasi
ve Ust diizey diisiinmeyi desteklemesi yoniinden fen egitimiyle iliskilendirilmesi dikkat cekmektedir. ilgili bulgular ve literatiir incelen-
diginde sinif 6gretmeni adaylarinin iligkilendirme gerekgelerini sunarken kullandiklari ifadelerin, becerilerin dogasiyla uyumlu olmasi
bu konudaki farkindaliklarini gostermesi bakimindan degerlidir. 21. ylzyil becerilerinin fen egitimiyle iliskilendiriimesine yonelik sinif
o0gretmeni adaylarinin goztinden bir degerlendirme sunmasi agisindan, bu galismanin sonuglarinin dnemli oldugu duslntlmektedir.
Galisma ayni zamanda 21. ylzyil becerileri olarak hangi becerilerin anildigina iligkin genel bir cergeve sunmasi agisinda da 6nemlidir. Bu
yonuyle galisma, 6nemi her zaman vurgulanan 21. ylzyil becerilerinin igeriginin gdézden gegirilmesine ve 6neminin yinelenmesine de
katki saglamaktadir.

BUtln igerikler dederlendirildiginde, 21. ylizyil becerilerinin bireylere kazandirilmasinda énemli roller Ustlenen farkl branglardaki 6gret-
menlerin ve 6gretmen adaylarinin bu becerilere iligkin farkindaliklarinin belirlenmesi 6nerilmektedir. Dahasi fen bilgisi 6gretmenlerinin
ve fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin bu konudaki farkindaliklari Gizerine yogunlagilarak, 6gretmenlerin bu becerileri fen egitimiyle iligki-
lendirmede hangi gerekgeleri kullandiklari belirlenebilir.

Etik Komite Onay:: Bu calisma icin etik komite onayi Bayburt Universitesi'nden (Tarih: 19 Ocak 2022, Sayi: 52608) alinmistir.
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