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0z: Bu arastirmanin amaci okul 6ncesi 6gretmen adaylarimin 6ykii tamamlama teknigi ile kiiresel 1sinmaya
yonelik bakis acilarmim belirlenmesidir. Bu noktadan hareketle yapilan bu aragtirmada okul 6ncesi 6gretmen
adaylarinin kiiresel 1sinma hakkindaki bilgilerinin ve varsa kavram yanilgilariim &ykii tamamlama teknigi ile
belirlenmesi amaglanmaktadir. Nitel aragtirma yontemlerinden durum desenine uygun sekilde yapilan aragtirmanin
calisma grubunu amagh 6rnekleme yontemi kullanilarak Marmara Bolgesi’nde bulunan bir devlet {iniversitesinin
egitim fakiiltesi okul oncesi 6gretmenligi lisans programinda 6grenim gérmekte olan ve arastirmaya goniilli
katilmak isteyen 58 okul dncesi 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Aragtirmada veri toplama araci olarak uzman
goriisii almarak son hali verilen kiiresel 1sinmaya yonelik oykil tamamlama teknigi ile hazirlanmis olan hikaye
formu kullanilmistir. Veri toplama aracindan elde edilen veriler igerik analizi ile ¢oziimlenmistir. Arastirma
verilerinin analizine 6ncelikle kod kitabinin olusturulmasi siireci ile baglanmistir. Katilimeilarin verdigi cevaplara
yonelik kategori ve kodlar olusturulmus ve hiyerarsik kod grafiklerine bulgularda yer verilmistir. Okul 6ncesi
ogretmen adaylarinin kiiresel 1sinmaya yonelik bakis agilar1 dort kategori ile tanimlanmustir. Bunlar; kiiresel 1stnma
onlem-miidahale, kiiresel 1sinma sonug, egitimsel miidahale ve kiiresel 1smma nedenleridir. Aragtirmanin
sonucunda okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin kiiresel 1sinmaya iligskin bakis agilarinin biiyiik cogunlugunun kiiresel
1smmmanin sonuglarina yonelik oldugu, kiiresel 1smmanin nedenleri, énlem-miidahale ve egitimsel miidahale
calismalarina yonelik daha kisitlt goriiglerinin oldugu bununla birlikte kavram yanilgilarina da sahip olduklari
tespit edilmistir. Elde edilen sonuglar dogrultusunda 6gretmen adaylarmim okul 6ncesi donem ¢ocuklarma yonelik
cevre farkindalik etkinlikleri diizenlemelerinin ve uygulamalarnin saglanmasi ile deneyim kazanmalarinn
desteklenmesi, kiiresel 1sinma ile ilgili konferans, sempozyum, panel gibi bilimsel etkinlikler diizenlenmesi ve
Ogretmen egitiminde ¢evre egitimine yonelik ders sayisinin arttirilmasina ek olarak iseyisleri ile ilgili diizenlemeye
gidilerek uygulamali egitimlere de yer verilmesi dnerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Kiiresel 1sinma, 6ykii tamamlama teknigi, okul 6ncesi 6gretmen adaylari

Abstract: The aim of this study is to determine the perspectives of pre-service preschool teachers on global
warming through the story completion technique. From this point of view, this study aims to determine pre-service
preschool teachers' knowledge about global warming and their misconceptions, if any, with the story completion
technique. The study group of the research, which was conducted in accordance with the case design, one of the
qualitative research methods, consisted of 58 pre-service preschool teachers who were studying in the
undergraduate program of preschool teaching at the faculty of education of a state university in the Marmara
Region and who wanted to participate voluntarily in the research by using the purposeful sampling method. In the
study, the story form prepared with the story completion technique about global warming, which was finalized by
taking expert opinion, was used as a data collection tool. The data obtained from the data collection tool were
analyzed by content analysis. The analysis of the research data started with the process of creating the codebook.
Categories and codes were created for the answers given by the participants, and hierarchical code graphs were
included in the findings. Pre-service preschool teachers' perspectives on global warming were defined with four
categories. These are global warming prevention intervention, global warming outcome, educational intervention
and global warming causes. As a result of the research, it was determined that the majority of pre-service preschool
teachers' perspectives on global warming were mostly about the consequences of global warming, and they had
more limited views on the causes of global warming, prevention-intervention and educational intervention studies,
as well as misconceptions. The results obtained were discussed with the literature, and recommendations were
made. In line with the results obtained, it was suggested that pre-service teachers should be supported to gain
experience by organizing and implementing environmental awareness activities for preschool children, organizing
scientific activities such as conferences, symposiums, and panels related to global warming, and increasing the
number of courses on environmental education in teacher education, as well as including applied trainings by
making arrangements regarding their operation.

Keywords: Global warming, story completion technique, preschool teacher candidates

Dag, B. ve Giingen, G. (2025). Okul dncesi dgretmen adaylarinin dykii tamamlama teknigi ile kiiresel 1sinmaya ydnelik bilgi diizeylerinin
belirlenmesi. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 27(2), 151-164. https://doi.org/10.17556/erziefd.1401254

Giris

Cevre sorunlari, son yillarda hizla artan bir endise kaynag1
haline gelmistir. Ozellikle sanayi devriminin ardindan kiiresel
1sinma, diinya genelindeki bir¢cok {ilkenin giindeminde
oncelikli bir konu olarak yer almaya baslamistir (Ayoko ve
Ayoko, 2024; Morote ve Hernandez, 2024). TUIK (2023)
raporuna gore, 2021 yilinda Tirkiye’de 564,4 Milyon ton sera
gaz1 salinim yapilmistir. Sera gazi olarak en fazla CO?, N,O,

CHy4 ve florlu gazlarin salinimi gériilmiistiir. Kiiresel 1sitnma bu
sera gazlarinin yayilmasi, dogal kaynaklarin asir1 tiiketimi,
fosil yakitlarin kullanimi ve endiistriyel faaliyetler gibi bir¢ok
faktoriin bir araya gelmesiyle olusan bir sorundur. (Altinbay
ve Golagan, 2016; Dilek, 2018; Emli ve Afacan, 2017). Bu
sorun, diinya c¢apmda iklim degisikli§ine, okyanus
seviyelerinin ylikselmesine, bulasici hastaliklarin artmasina,
cevre felaketlerine ve biyolojik ¢esitliligin azalmasina yol
acmaktadir (Karabulut, 2023). Kiiresel 1sinmanin sonucunda
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hava olaylarindaki degisime insanlarin uyum saglamasinin
giinden giine zorlagacag1 da ifade edilmektedir (IPCC, 2022).
Ayrica yiikselen sicakliklarla birlikte uyum saglayamayan
bireylerin hayatini kaybetmeye baglayacagi, bununla birlikte
sel gibi felaketlerin artmasi sonucunda da heyelan, erozyon
gibi afetlerin daha ¢ok yasanarak can kayiplarinin yasanacagi
on goriilmektedir (Houghton, 2004). Bu bulgular, kiiresel
isinmanin etkileri tamamen ortadan kaldirilmasa da en aza
indirmek i¢in ¢evre sorunlarna yonelik bilinglenmenin
O6nemini ortaya ¢ikarmaktadir (Bhatt ve dig., 2023;
Durmusoglu, 2018). Bilinglenme noktasinda 6zellikle egitimin
o6nemli oldugu diigiiniilmekte olup (Dere ve Cinikaya, 2023;
Ergin ve dig.,2017; Glinsen, 2023) ¢evresel sorunlarin konu
edinildigi kongreler, seminerler ve egitimsel etkinlikler
araciligiyla toplumun bilinglenmesinin miimkiin oldugu
bilinmektedir (Giilsoy ve Korkmaz, 2020). Egitim ile
bireylerin ¢evresel sorunlara karst duyarli hale getirilmesi ve
¢ozlim siirecine katkida bulunmalari saglanabilmektedir. Bu
noktada 6zellikle gelecegin yetigkinleri olan 6grencilerin gevre
sorunlarina karst bilinglenmeleri ve bu konuda farkindalik
kazanmalari, gelecekte daha siirdiiriilebilir bir yasam igin
6nemli adimlar atmalarini saglayacaktir (Kiziroglu, 2023). Bu
nedenle, erken yaslardan itibaren egitimin sekillenmeye
bagladig1 okul dncesi donemde ¢evre sorunlaria ve 6zellikle
kiiresel 1smnma konusuna yonelik farkindalik saglayacak
egitimsel diizenlemelerin yapilmasmin 6nemli oldugu
diigiiniilmektedir (Altin ve Akcanca, 2023; Giinsen, 2023;
Teixeira ve dig., 2024). Okul Oncesi donemden itibaren
bilinglenmenin saglanmasi ileride bireylerin ¢evre sorunlarina
yonelik ¢oziimler bulabilmesi agisindan da 6nemli bir adim
olabilecegi diisiiniilmektedir (Clayton ve dig, 2024; izci ve
Kekeg, 2023; Tilbury, 1994; Yilmaz, 2003). Okul oncesi
donem ¢ocuklarina dogay1 kesfetme firsati vererek, onlarin
cevresel sorunlart kesfedip ¢oziimler tretebilmelerini ve
stirdiiriilebilirlik  degerlerini  benimsemelerini  saglamak
miimkiindiir (Clayton ve dig., 2024; Teixeira ve dig., 2024;
Yurttag, 2023). Cocuklarin doga sevgisi ve doga bilgisi
cevrelerine karsi1 davranig ve tutumlarinda 6nemli konumdadir
(Giizelyurt ve Ozkan, 2018; Myers ve dig., 2004). Bu
dogrultuda ¢ocuklarin ¢evreye iligkin davraniglarinin harekete
gegebilmesi i¢in ¢evre egitimine ihtiyag duyulmaktadir
(Hedefalk ve dig., 2015; Teixeira ve dig., 2024).

Cevre egitiminin okul 6ncesi donemden itibaren baglamasi
gerektigi ve ¢ocuklara bu egitimi verecek paydaslarin da bilgi
sahibi olmas1 gerektigi bilinmektedir (Oztap ve Bartan, 2019;
Teixeira, ve dig., 2024; Uludag, 2012). Cocuklar dogada
gercek deneyimler yasadikca doga ile empatik iliski kurmaya
baglamaktadir (Giiler, 2010). Bu noktada okul 6ncesi donem
cocuklarinin ¢evre egitimine yonelik farkindaliklarinin
gelismesinde aileden sonraki en dnemli rol model okul dncesi
ogretmenleridir (Bozyigit ve Madran, 2018; Erkol ve Erbasan,
2018; Gilingen 2023; Erol, 2016; Kartal ve Ezgi, 2019).
Ozellikle gelecegin cevre bilinci yiiksek okul &ncesi
Ogretmenlerinin  yetismesinde  mevcut okul  Oncesi
Ogretmenligi lisans programlarinda yetisen okul Oncesi
O0gretmen adaylarinin kiiresel 1sinmaya yonelik bakig agilarinin
belirlenmesinin 6nemli oldugu distintilmektedir (Giinsen,
2023). Mevcut duruma bagli olarak gerekli egitimsel
diizenlemelerin saglanmas1 ile egitimde bilinglenmenin
yayginlagsmasi ve gelecek nesillerin kiiresel 1sinmaya iliskin
farkindalik diizeyi yiiksek bireyler olmasinda etkili olabilecegi
diisiniilmektedir (Sahin ve Dogu, 2018; Uludag ve dig., 2017;
Uyanik, 2016). Bu kapsamda Ogretmen egitimi siirecinde
cevre egitimine gereken 6nemin verilebilmesi noktasinda okul

oncesi 6gretmen adaylarinin kiiresel 1sinmaya iligkin var olan
bilgilerinin belirlenmesi 6nem arz etmektedir. Uluginar Sagir
ve Bozgiin (2017)’e gore Ogretmen adaylar1 gelecegin
Ogretmenleri oldugundan meslege ilk basladiklar1 giinden
itibaren birikimlerini ¢ocuklara aktarmakla sorumludurlar. Bu
kapsamda diinyay1 dogrudan ilgilendiren bir problem olan
kiiresel 1sinmaya iliskin bakis acilarmin sorgulanmasi bir
gerekliliktir (Uluginar Sagir ve Bozgiin, 2017). Cevreye
farkindaligin ¢evre yanlis1 davraniglari benimsemenin bir
onciilii oldugu goriisiinden (Fu ve dig. 2020) hareketle alan
yazinda kiiresel 1smmmaya iligkin yapilan arastirmalarda
cogunlukla sinif dgretmenligi ve fen bilgisi 6gretmenliginde
O0grenim gdren Ogretmen adaylarinin  bakig acilarinin
incelenmis oldugu ve gesitli kavram yanilgilarina sahip
olduklar1 goriilmektedir (Arsal, 2010; Arslan ve dig., 2012; Ay
ve Erik, 2020; Bozdogan ve Yanar, 2010; Dilek, 2018; Eroglu
ve Aydogdu, 2016; Giilsoy, 2020; Umurhan, 2022). Ogretmen
adaylarmin lisans programlarinda ¢evre ve g¢evre bilincinin
gelismesine iligkin  dersler aldiklar1 halde bu alanda
basarilarinin diisiik oldugu ¢esitli arastirma bulgulari arasinda
yer almaktadir (Giingen, 2023; Kaygisiz, Benzer ve Eren,
2019; Yidirim ve dig., 2012). Bu dogrultuda cocuklarda
kiiresel 1sinma gibi diinya sorunlarim ilgilendiren alanlarda
kavram yanilgilariin olusmamast i¢in gelecegin 6gretmenleri
olan 6gretmen adaylarinin kavram yanilgilarinin tespit edilip
giderilmesi 6nem tagimaktadir (Erdogan ve Cerrah-Ozsevgec,
2013; Khalid, 2003). Cevre egitiminin dgretmen yetistirme
programindaki amaglar1 “Ogretmenlerin g¢evre egitimini
nitelikli bir gekilde yiirlitmelerini desteklemek, 6gretmenlere
¢evrenin korunumu ve iyilestirilmesi amaciyla aktif calismaya
yoneltecek sorumluluk kazandirmak ve Ogretmenlerin
bolgesel, ulusal, yerel ve diinyay: ilgilendiren c¢evresel
problemleri ve sonuglarini tanimalarii saglamak™ olarak
aciklanmaktadir (Erol ve Gezer, 2010). Ogretmen yetistirme
programinin bu amaglari mevcut aragtirmanin Ogretmen
adaylartyla yiiriitilmesinin gereklilikleri arasindadir. Okul
oncesi Ogretmen adaylarmin kiiresel 1sinmayla ilgili
goriiglerinin ve farkindaliklarimin aragtirildigr simurli sayida
aragtirmaya ulasilmistir (Aksan ve Celikler, 2013; Belgrat ve
Baydilek, 2024; Ohlsson ve dig., 2024; Saeed ve dig., 2024,
Umurhan, 2022; Yurt ve dig., 2010). Mevcut arastirmalarda
okul Oncesi 6gretmen adaylarmnin kiiresel 1sinmaya yonelik
goriiglerinin gesitli ¢evreye yonelik 6lgekler ya da goriisme
formlart ile belirlenmeye caligildig1 goriilmektedir. Yapilan bu
aragtirmada ise Olgiim araci olarak Oykii tamamlama teknigi
kullanilarak okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin kiiresel 1sinma
hakkindaki bakis agilarinin belirlenmis olmasimnin alan yazin
acisindan o6nemli oldugu disiiniilmektedir. Ciinkii 6ykii
tamamlama tekniginin egitim siireglerinde kullaniminin
bireylerin mevcut bilgi, beceri ve tutumlarini ortaya ¢ikararak,
kendi yasamlar1 hakkinda ip uglar1 veren ve problemlerin
yaratict yollarla ¢oziilebilmesinde etkili bir teknik oldugu
bilinmektedir (Laible ve dig., 2004; San Juan, 2006). Bu
noktadan hareketle yapilan bu arastirmada okul Oncesi
Ogretmen adaylarinin kiiresel 1stnma hakkindaki bilgilerinin ve
varsa kavram yanilgillarinin Oykii tamamlama teknigi ile
belirlenmesi amaglanmaktadir. Mevcut aragtirmaya yonelik
arastirma sorusu asagida sunulmustur.

1. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin kiiresel 1sinmaya

yonelik var olan bilgileri nelerdir?
2. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin kiiresel 1sinmaya
yonelik var olan kavram yanilgilar1 nelerdir?
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Yontem
Model

Aragtirmada okul Oncesi Ogretmen adaylarmin kiiresel
1sinmaya iligkin bakis acilarini inceleyebilmek amaciyla nitel
aragtirma  yontemlerinden durum  ¢alismast  modeli
kullanilmistir. Nitel arastirma bireylerin incelenen durumu
nasil anlamlandirdiklar1 hakkinda bir anlayis gelistirebilmektir
(Merriam, 2018). Durum g¢alismas1 yapilandiric bakis agist ile
ortigmekte olup birden fazla ger¢egin oldugunu savunmakta,
dogal bir ortamda olusan durumlari derinlemesine betimleyen,
mevcut durumu oldugu sekliyle inceleyen ve olgularin
calismanin amaci dogrultusunda herhangi bir miidahalede
bulunmadan agiklandigi bir modeldir (Karasar, 2009;
Toraman Turk, 2023; Yildirim ve Simsek, 2013; Yin, 2017).
Durum ¢alismasi giincel bir olgunun gercek baglaminda ele
alimmasini saglar (Merriam, 2018). Bu aragtirmada da giincel
bir olgu olan kiiresel 1sinmaya yonelik okul 6ncesi 6gretmen
adaylarmin bakis acilarmin belirlenmesi amaglanmakta
oldugu i¢in durum ¢aligmasi modeli kullanilmistir.

Cahisma Grubu

Amagli 6rnekleme yontemi kullanilarak ve goniilliiliik ilkesi
esas alinarak gergeklestirilen bu aragtirmanin ¢aligma grubunu
2023-2024 egitim Ogretim yili giiz doneminde Marmara
Bolgesinde bir devlet liniversitesinde okul 6ncesi 6gretmenligi
lisans programinin Erken Cocukluk Dénemi Cevre Egitimi
dersini almamis olan ikinci sinifinda 6grenim goren 58 okul
Oncesi Ogretmen adayi olusturmaktadir. Amacgli Srnekleme
yonteminin kullanilmasinin sebebi bu yontemin giiclinii ve
mantigint derinlemesine anlamaya odaklamasidir (Patton,
2002). Buradan hareketle Erken Cocukluk Donemi Cevre
Egitimi dersini almamis olan ikinci simf 6grencilerine
ulagilmas1 amaclanmistir. Calisma grubunda yer alan okul
oncesi 6gretmen adaylariin demografik 6zellikleri Tablo 1°de
gosterilmektedir.

Tablo 1. Calisma grubunda yer alan okul Oncesi 6gretmen
adaylarmin demografik zellikleri

Demografik Ozellikler f %
Cinsiyet Kadin 49 84,48
Erkek 9 15,52
Anne  Egitim ilkokul Mezunu 14 24,14
Diizeyi Ortaokul Mezunu 25 43,10
Lise Mezunu 18 31,04
Universite Mezunu 1 1,72
Lisansiistii Egitim - -
Baba  Egitim [lkokul Mezunu 11 18,97
Diizeyi Ortaokul Mezunu 15 25,86
Lise Mezunu 21 36,21
Universite Mezunu 9 15,52
Lisansiistii Egitim 2 3,45
Cevre ile llgili Evet (TEMA) 2 3,45
Bir Kurum- Hayir 56 96,55
Kurulus Uyeligi

Tablo 1 incelendiginde, okul 6ncesi 6gretmen adaylarmin
biiyiik ¢ogunlugunun kadmlardan olustugu goriilmektedir.
Ogretmen  adaylarmin  annelerinin  egitim  diizeyine
bakildiginda, dnemli bir kismmin ortaokul ve lise mezunu
oldugu, daha az sayida annenin ilkokul ve iiniversite mezunu
oldugu, lisansiistii egitim alan annelerin ise olmadigi
goriilmektedir. Baba egitim diizeylerine bakildiginda, lise
mezunu babalarin ¢ogunlukta oldugu, bunu sirasiyla ortaokul
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ve ilkokul mezunu babalarin takip ettigi goriilmektedir.
Universite mezunu babalarin sayisi, lise mezunlarina gére
daha diisiik seviyede iken, lisansiistii egitim almis babalarin
sayisinin olduk¢a az oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte
katilimcilarin gevre ile ilgili herhangi bir kurum veya kurulusa
tiyelik durumlarina bakildiginda, hemen hemen hepsinin bu tiir
bir liyeliginin bulunmadigi, ¢evre ile ilgili bir kuruma iiye olan
az sayida katilimcmin yalmizca TEMA Vakfi'na iiyelik
gosterdigi goriilmektedir.

Veri Toplama Araci

Arastirmanin  verileri 6gretmen adaylarinin demografik
ozelliklerinin belirlendigi kisisel bilgi formu disinda Dilek
(2018) tarafindan uzman goriigii alinarak hazirlanan hikaye
formu kullanilmigtir. Hikdye formu arastirmacilar tarafindan
Ogretmen adaylarma dagitilmis ve oncelikle sesli okunarak
hikdyede onceden belirlenen yerde hikaye durdurularak okul
Oncesi 6gretmen adaylarina hikdyenin sonrasinda ne olabilir
sorusu sorularak yanitlamalar1 istenmistir. Dilek (2018)
tarafindan hazirlanan hikaye formunda Sera isimli kiz gocugu
kiiresel 1sinma da dahil olmak iizere bir¢cok gevre problemi ile

kargt karsiya birakilmakta ve sonrasinda bir riiyaya
dalmaktadir. Riiyasinda kendini yasgli bir nine olarak
gormektedir.  “Ciinkii  riiyasinda...” seklinde hikaye

sonlandirilmakta ve okul Oncesi
hikayeyi tamamlamalar1 istenmektedir.

O0gretmen adaylarmin

Verileri Toplama Siireci

Aragtirma kapsamanda uygulamanin yapilacagt dersin
sorumlu 6gretim tiyesinden gerekli izinler alinarak uygulama
tarihi ve saati belirlenmistir. Bu planlamanin ardindan
katilimcilara dagitmak iizere iist kisminda hikaye alt kisminda
ise tamamlamalar1 i¢in bir bosluk yer alan hikdye formlar
hazirlanmistir. Belirlenen giin ve saatte arastirmacilar
tarafindan kiiresel 1sinmaya iliskin hikaye formu &gretmen
adaylarina okunmus ardindan hikaye 6nceden planlanan yerde
durdurulmustur  hikdyeyi  tamamlamalar1  istenmistir.
Ogretmen adaylarmin hikdyeyi tamamlamalar1 yaklasik 25
dakika slirmiigtiir.

Etik

Arastirma kapsaminda Trakya Universitesi Sosyal ve Beseri
Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu’nun 18.10.2023 tarihli
toplantisinda alinan 9/19 numarali karari ile arastirmanin
yiiriitiilmesi uygun goriilmiis olup arastirma ve yayin etigi
ilkelerine uyulmustur.

Verilerin Analizi

Aragtirmada yapilandirici aragtirma paradigmasina uygun
sekilde nitel icerik analizi kullanilmis olunup, herhangi bir
sayisal arag¢ olmaksizin veriler ortaya konmustur (Altunisik
vd., 2015). Nitel igerik analizi yorumlama, siniflama ve analiz
asamalarint icermektedir (Kuckartz, 2014). Arastirmada
Glesne (2012) tarafindan ifade edilen arastirmaci-katilimci
arasindaki gii¢ dengesizligini dnlemek ve esitlik¢i bir pozisyon
saglamak amaciyla ig birlikli arastirma yaklagimi belirlenmis
ve siire¢ icerisinde arastirmacilar katilimcilarin sesi olmustur.
Ayrica is birlikli arastirma yaklagiminin benimsenmis olmasi,
aragtirmanin  gegerlilik ve gilivenilirliginin  saglanmasi
kapsaminda  arastirmaci  diistintimselligi  (researcher
reflexivity) stratejisinin benimsenmesini gerektirmektedir. Bu
noktada arastirmacilar verilerin incelenmesi, kodlanmasi,
analizi ve raporunu yazma siireclerinde kendi varsayimlarim
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ve Onyargilarini siirekli denetim altinda tutarak kendilerine
yonelik  elestirel muhasebelerini  siirdiirerek  siireci
yilriitmiglerdir (Creswell ve Miller, 2000). Arastirmacilar,
veri toplama ve analiz siireclerini detayli sekilde kaydederek
seffaf bir siire¢ ylirlitmistiir. Arastirmaci diistiniimselligi ile
arastirmanin  i¢ gegerliligi (inandiricilik), tutarhilign  ve
onaylanabilirligi de saglanmaktadir.

Arastirma verilerinin analizine 6ncelikle kod kitabinin
olusturulmas: siireci ile baslanmistir. Kod kitabinin
olusturulmasi siirecinde katilimer sayisinin - %10-20’sine
kargilik gelen 6’sar transkript iki aragtirmaci tarafindan veri
setinden rastgele secilmis ve ayri ayri kodlanmistir. Karar
verme asamalarinda hangi kriterlerin dikkate alindig1 ve hangi
kodlarin nasil olusturuldugu gibi bilgiler sistematik olarak
belgelenmistir. Kodlama siirecinde tiimevarimsal yaklasilarak
Strauss ve Corbin’in (1990) kodlama paradigmasi kullanilarak
acik kodlama (open code), eksen kodlama (excen code) ve
secici kodlama (selective code) gergeklestirilmistir. Kodlama
islemleri farkli iki Excel dosyasinda kod, tanim ve ornek

Kiiresel Isinma
tinlem ve Miidahele

Bilinclenme

Agaclandirma

v vy v v evwvewwvw

Kiiresel Isinmaya iligkin
Bakis Acilari ’

Dodayr koruma

siitunlar agilarak yapilmis, daha sonra arastirmacilardan biri
tarafindan iki ayr1 kod tablosu tek bir Excel dosyasinda
birlestirilmistir. Kod kitab1 olusturulurken arastirmacilar
tarafindan toplamda 29 alt kod atamasi yapilmis ve dort kodda
(sonuca yonelik tasarim yapma kodu, araba kullanimi, egzoz
salimmin azalmasi, dgrenci sorumluluklarimin arttirilmasi)
fikir ayriligi yasanmistir. Kodlayicilar arast uyum yiizdesi
%86 olarak hesaplanmistir. Miles ve Huberman (1994) kod
kitabinin olusturulurken %70 ve {izeri uyumun kabul edilebilir
oldugunu ifade etmektedir. Bu noktada kod kitabinin
olusturulmasi siirecinde kodlayicilar arasinda uyumun yeterli
oldugu goriilmekte olup fikir ayrilig1 yasanan noktalarda
tartisma yapilarak fikir birligine varilarak nihai kod kitab1
(Sekil 1) olusturulmustur. Kod kitabr olusturulduktan sonra
aragtirmacilar kod kitabina uygun sekilde asil veriyi ayr1 ayri
kodlamis ve ortaya ¢ikan yeni kodlar i¢in bir araya gelerek,
tartisip karara varip siireci tamamlamislardir. Olusturulan kod
kitab1 Sekil 1’de gosterilmektedir.

Araba kullaniminin azalmasi

Egzos saliminin azalmasi
Bacalarin filtrelenmesi

Sularin sinirli saatlerde kullaniimasi

Betonlagmanin dnlenmesi

Kaynaklarin dogru kullanimi

Orgiitlerin kurulmasi

#+¥ Ogrenci sorumluluklannin artinimasi

Egitimsel Miidahele i-"b Kendini adamak

oo Bilgilendirme sunumlan hazirlamak

e} Kiiiresel Isinma Nedenleri ’ Upahlan dikiate almarmak

feed Insanlann yaptiklan

¥ Denizlerin batakliklara donmesi ~ #=*P  Besin-su haplarinin kullaniimasi
" Su fiyatlarinin artig ¥ Salgin hastaliklarin artig
39 Hava kirliligi artig db Kot yagam kogullan (fakirlik, kitlk)
. +..p Diger gezegenlerde yagam ., Mutsuz insanlar
“—>p Kiiresel Isinma Sonug  : N :
i Ozon tabakasinin delinmesi b Mevsimlerin degismesi
g Enerji kaynaklannin yok olmasi 3.y Tanm irinlerinde retimin azalmas!
$.-p Sonucayoneliktasanmyapma  3..p  Susuzluk
"" Afetler -b Buzullarin erimesi
b Yilksek sicakiiklar Sob Nifusun azalinasi
2 Gevre kirliij #+®  Canli nesil tikenmesi (bitki, hayvan, insan)
'.’ Ekosistemin zarar grmesi =+ Yiiksek apartmanlarin artmas

~9 Suhirsizhiklan

Sekil 1. Verilerin analizi siirecinde kullanilan kod kitab1

154



Okul 6ncesi 0gretmen adaylarinin dykil tamamlama teknigi ile kiiresel 1sinmaya yonelik bilgi diizeylerinin belirlenmesi

Sekil 1’de kod kitabi incelendiginde okul 6ncesi dgretmen
adaylarmin kiiresel 1sinmaya iliskin bakis ag¢ilarmin dort
temadan (kiiresel isinma onlem ve miidahale, egitimsel
miidahale, kiiresel 1sinma nedenleri ve kiiresel 1sinma sonug)
olustugu ve temalara bagli olarak 38 kodun yer aldig:
goriilmektedir. Kod kitabina uygun sekilde asil veri
kodlandiktan sonra kodlayicilar arasi uyum yiizdesi %92
olarak hesaplanmistir. Miles ve Huberman (1994) siireg
sonunda kodlayicilar arasi uyumun %90 iizerinde ¢ikmasinin
uygun oldugunu ifade etmislerdir. Bu noktada arastirma
verilerinin analizinde kodlayicilar arasi1 uyumun yeterli
diizeyde oldugu arastirmanin giivenirliginin (tutum ve
onaylanabilirlik) saglanmis oldugu goriilmektedir. Ayrica
verilerin i¢ gegerliligini (inandiriciligini) saglayabilmek
amactyla tutarsiz durum analizi stratejisi kullanilmistir. Buna
gbre aragtirma sorusuna cevap ararken toplanan verilerle
ulasilan sonuglarin ne kadar tutarli oldugunun anlasilabilmesi
icin hem tutarsiz hem de destekleyici delillerin her ikisi de
veriler igerisinde aranmistir (Maxwell, 2018). Son olarak
bulgularin gosteriminde kodlu boliim frekanslar: (bir ifadenin
belge/ler igerisinde ka¢ kez gectigi) yer almaktadir. Bu
frekanslarin verilmesindeki temel amag, aragtirmacilarin
olusturdugu kod ve temalarda sonucu etkilemeye yonelik bir
manipiilasyon etkisi olmadigini ortaya koyma c¢abasidir.

Araba kullaniminin

Dogayr koruma
azalmasi

o

Bulgular

Okul Oncesi Ogretmen Adaylarimin Kiiresel Isinmaya
Yonelik Bakis Acilari

Arastirmada okul oOncesi Ogretmen adaylarmin kiiresel
1sinmaya yonelik bakis acilart incelenmistir. Bu baglamda
katihimcilara OA1-OA58 arasinda kodlar  verilmistir.
Katilimcilarin verdigi cevaplara yonelik kategori ve kodlar
olusturulmus ve alan yazin destegiyle hazirlanan hiyerarsik
kod grafiklerine bulgularda yer verilmistir (Clayton ve dig.,
2024; Shepardson ve dig., 2011; Stevenson ve dig., 2013).
Okul oncesi 6gretmen adaylarmin kiiresel 1sinmaya yonelik
bakis agilar1 temas1 dort kategori ile tanimlanmigtir. Bunlar;
kiiresel 1sinma Onlem ve miidahale, kiiresel 1sinma sonug,
egitimsel miidahale ve kiiresel i1sinma nedenleridir. Bu
kategoriler de kendi icinde kodlara ayrilmakta ve hiyerarsik
kod modeli Sekil 2°de gosterilmektedir.

Sekil 2 incelendiginde okul dncesi dgretmen adaylarinin
kiiresel 1sinmaya yonelik bakis acilarmin dort kategori ile
tanimlandig1 goriilmektedir. Kiiresel 1sinma sonug kategorisi
23 kod, kiiresel 1sinma 6nlem ve miidahale kategorisi 10 kod,
egitimsel miidahale kategorisi 3 kod ve kiiresel isinma
nedenleri kategorisi 2 kod ile tanimlanmaktadir. Okul dncesi
Ogretmen adaylarmnin kiiresel 1sinmaya yonelik bakis a¢ilarinin
kiiresel 1stnmanin sonug kategorisindeki hiyerarsik kod modeli
Sekil 3’te gosterilmektedir.

Egzos saliminin
azalmasi
(8). o

L § e ---Bilinglenme
Betonlagmanin Y ; § _______»_______f_a»)
Gnlenmesi  «--- J Lod l
(18) Bacalann  “________ _ Kiresel l§!nma Orgiitlerin kurulmas
filtrelenmesi Onlem ve Miidahele (18)
(18) - -
i SR + Ogrenci
Sularin sinirh /‘ 4 13 Agaglandimma P » sorumluluklaninin
Uyanlari dikkate Santlerde kalIGRmgS S =i Kaynaklarin (1) i’ artinimasi (4B)
almamak ~ «--—-- ) dogru kullanimi 1
o (2B) H (28) i Kendini adamak
nsanlarin H £
i { (1B)
yaptiklar 4--------~, 3 Kiiresel Isinma s TS Egitimsel /
i : — —_— TR s
(18) L Nedaslari Kiiresel Isinmaya lligkin Mildahels —
Bakis Acilan
3 AG -=---=--------+ sunumlari hazirlamak
(18)
Besin-su haplarinin kullaniimasi(1B) o --+ Hava kirliligi artigi(5B)

Yiiksek sicakliklar (1B) + !

Denizlerin batakliklara donmesi(1B)

Su fiyatlaninin artigi (1B) +

v

Enerji kaynaklannin yok olmas| (1B) e-=====-========-=-.

Sonug

Sonuca yonelik tasarim yapma (3B) 4----------—------

Kotu yasar'n kosullan
(fakirlik, kithk) (10B)

Afetler (8B) «--------

v

.
.
I
I
i
I

Diger gezegenlerde yagam (2B)

¢
0zon tabakasinin delinmesi (1B)

H
Tanm driinlerinde iiretimin azalmasi (1B)

Buz

Kiiresel Isinma

-+ Mutsuz insanlar (1B)

Salgin hastaliklarin artigi (9B)
===+ Niifusun azalmasi (28B)
----» Susuzluk (30B)

imlerin degismesi (14B)

ey Canlinesil tikenmesi
(bitki, hayvan, insan) (34B)

“---» VYiiksek apartmanlarin artmasi (6B)

~eaoa EKC

zarar gormesi(1B)

\

Cevre kirlligi (1B)
¢
ullarin erimesi (5B)

Qll Kategori
» Kategori- Kod Baglantisi
Parantez igindeki ifadeler:

15B: Bu kod ifadesi yalnizca 15
belge icinde gegmektedir.

Sekil 2. Okul 6ncesi 6gretmen adaylariin kiiresel 1sinmaya iligkin bakis agilariin hiyerarsik kod modeli
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Besin-su haplarinin kullaniimasi(18B) «--

Yiiksek sicakliklar (1B) -
i(18)

Denizlerin t klara do

Su fiyatlarinin artigi (1B) «

Enerji kaynaklarinin yok olmasi (1B) -------=----=---—~ \ e

Sonuca yonelik tasarim yapma (3B)
Kaotii yagam kosullan

Kiir

(fakirlik, kithik) (10B)

Afetler (8B) 4-----==--nnnnnmsmnnnes

Diger gezegenlerde yasam (2B)

+
0zon tabakasinin delinmesi (1B)

+
Tanim Uriinlerinde tretimin azalmasi (1

B)

-----+ Hava kirliligi artisi(5B)

-+ Mutsuz insanlar (1B)

Salgin h
+» Niifusun azalmasi (2B)

klann artigi (9B)

e
{
i
i
i
i
H
H
i
i
i
i
i

esel Isnma
Sonug

+ Susuzluk (30B)
»Su hirsizliklan (1B)

i(148)

. Canli nesil tiikenmesi
) (bitki, hayvan, insan) (34B)
N~ Yiiksek apartmanlann artmasi (68)

------------------------- *---= Ekosistemin zarar gérmesi(1B)
i Gevre kirliligi (18)
Buzullarin erimesi (5B)

Sekil 3. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin kiiresel 1stnmanin sonuglarina iligkin bakis agilarinin hiyerarsik kod modeli

Sekil 3’e gore okul dncesi dgretmen adaylarin kiiresel
1sinma sonug kategorisini yirmi ii¢ kod ile tanimlandigi
goriilmektedir. Bu kodlar okul dncesi 6gretmen adaylarinin
kiiresel ~ 1sinmanin  sonuglarma  yonelik  goriislerini
igcermektedir. Bu dogrultuda okul dncesi 6gretmen adaylarinin
goriislerinin en ¢ok canli nesil tiikenmesi (bitki, hayvan,
insan), bunu ise sirasiyla susuzluk, mevsimlerin degismesi,
kot yasam kosullart (fakirlik, kitlik), salgin hastaliklarin
artigi, afetler, yiikksek apartmanlarin artmasi, buzullarin erimesi
ve hava kirliligi artis1, sonuca yonelik tasarim yapma, niifusun
azalmasi, besin su haplarmin kullanilmasi, yiiksek sicakliklar,
denizlerin batakliklara donmesi, su fiyatlarinin artisi, enerji
kaynaklarinin yok olmasi, ozon tabakasinin delinmesi, tarim
iiriinlerinin iiretiminin azalmasi, ¢evre kirliligi, ekosistemin
zarar gdrmesi, mutsuz insanlar ve su hirsizliklar1 kodlarinin
izledigi gortilmektedir.

Kiiresel 1sinma sonug kategorisi ile 6gretmen adaylarinin
en ¢ok goriis bildirdigi ifadelere 6rnekler su sekildedir:

“...¢coplerden ve pislikten gordiigii manzarayr bahge
zannetmisti. Toprak yiginlari gérdii...toprak yiginlar
aslinda mezardi... Serayr bir Jksiiriik tuttu ve nefes
almakta zorlandi sebebini anlamak ic¢in etrafa goz
gezdirdi. Biraz uzakta fabrikaya benzer bir yapi gordii.
Yangin ¢iktigimi  diisiindii.  Ciinkii  dumanlar  etrafi
doldurmustu ama ates géremedi meger yangindan
kaynakli  oldugunu sandigi dumanlarin zehirli, kirli
gazlardan baska bir sey olmadigint anlad...."OA27
"..kis ayinda olmasina ragmen etrafta kar, kardan adam,
cwildayan ¢ocuk yerine yakici giines, kurumus dereler,
susuzluktan olen hayvanlar, suyun az olmasindan dolay:
yayilan hastaliklar...diin gece kiiresel isinmayr ve gevre
temizligi adina sikilan kimyasal bir ila¢ oldugunu
soyledi...ilacin da insanlarin cildini tahris ettigi daha da
ilerisi bazi kesimleri yok ettigini soyledi. Sera gercekten
inamilmaz dedi daha sonra kimlerin béyle yaptigini
sorunca Hatice robotlar dedi...diinyay1 robotlar ele
gecirmisti. "OA22
"..her yerde yiiksek binalar, u¢an arabalar, teknolojinin
son harikasi aletler vardi...herkes birbiriyle yemek ve su
icin kavga ediyordu..yllarca kiiresel 1sinma, kuraklik ile
ilgili yapilan biitiin uyarilara géz yumdular. Havayi, suyu,
topragi, teknoloji yenilik ugruna kirlettiler...gelecekte bu
durumun yasanmamasi igin her seyi yapmaya hazirdi. "
0A18

Kiiresel 1sinma sonug kategorisi ile 6gretmen adaylarinin
en az goriis bildirdigi ifadelere 6rnekler su sekildedir:
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"...insanlarmn kafasinda astronot bashigina benzeyen igi
hava ile dolup sonra o havayr temizleyen yuvarlak
bashklar vardi...havada gezen bulutlar vardr gri renge
biiriinmiis havayr temizlemeye ¢alistyorlardi sanki. Ama
bulutlar gezmez ki Sera ¢ok saskindi. Birden yaninda
duran birinin havalandigimi gordii. Sokaklarda gezen
robotlar vardi. Bu robotlarin kafalarinda dgretmen, polis,
doktor gibi meslekler yaziyordu...gokdelenler vard: fakat
ne bir agag ne bir bitki ne de hayvan vard:..."OA25
“Insanlar vardi...evine baktiginda her yerde teknolojik
aletlerle doluydu. Tek bir sey disinda. Buzdolab.
Buzdolabt yoktu. Onun yerine acikinca ve susayinca
agzina atacag haplar vardi...diinya ne kadar gelisse de ne
yivecek ne icecek su vardi. ..televizyonlarda bilim insanlar
baska gezegenlere yerlesmeye hazir olundugunu
soyliiyordu...bir robot kapwyi c¢aldi. Artik diinyayr terk
etmenin vaktinin geldigini sdyledi...Sera artik aklim
basina koymustu. Diinya'yvi elinden geldik¢e koruyacakti ve
insanlari bunun hakkinda bilgilendirmeye
calisacakti."OA23
“...cesmeyi actiginda suyun gelmedigini fark etti...neyse ki
siselere koydugu sular vardi... etrafta sicak havadan
bunalan  insanlarla  doluydu...  markette  sularin
kalmadigini gordii... su kuyularinin yerini ogrendi hemen
yola koyuldu yoksa sular biter ve oliirdii...herkes su
bekliyordu...insanlar su hirsizhigr yapmaya baslamugt...
okulda arkadaglarina anlatti ve ogretmeni bu konuyu
ogrencilerine anlatip bilinglendirdi... OA26

Okul oOncesi Ogretmen adaylarmin kiiresel 1sinmaya
yonelik bakig acilarinin kiiresel 1sinma 6nlem ve miidahale
kategorisindeki  hiyerarsik kod modeli Sekil 4’te
gosterilmektedir.

Sekil 4’e gore kiiresel 1sinma Onlem ve miidahale
kategorisinin on kod ile tanimlandig1 goriilmektedir. Bu kodlar
okul Oncesi 6gretmen adaylarinin kiiresel 1smmmaya iliskin
onlem ve midahale c¢aligmalarina yonelik goriislerini
icermektedir. Bu dogrultuda okul dncesi 6gretmen adaylarinin
goriislerinin daha ¢ok bilinglenme alt koduna yonelik oldugu,
bunu ise kaynaklarin dogru kullanimi1 kodunun en az ise araba
kullantmimin azalmasi, dogayr koruma, betonlagmanin
onlenmesi, bacalarm filtrelenmesi, sularin siirli saatlerde
kullanilmasi, agaglandirma, oOrgiitlerin kurulmasi, egzoz
saliniminin azalmasi kodlariin izledigi goriilmektedir.

Kiiresel 1sinma dnlem ve miidahale kategorisi ile 6gretmen
adaylarinin en ¢ok goriis bildirdigi ifadelere Ornekler su
sekildedir:
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Araba kullaniminin

Dogayi ko*ruma (1B) azalm?SI (1B)

Betonlagmann
dnlenmesi (1B) ?

Kiiresel Isinma
Onlem ve Miidahele

Bacalarin
filtrelenmesi (1B)

Sularin sinirh

saatlerde kullanilmasi (1B)

Egzos saliminin
azalmasi (1B)

s - Bilinglenme (5B)

H
Orgiitlerin kurulmasi (1B)

| ™ A_E]aQIand'wma (1B)
Kaynaklarin
dogru kullanimi (2B)

Sekil 4. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin kiiresel 1sinma 6nlem ve miidahaleye iliskin bakis agilarinin hiyerarsik kod modeli

"...Ashmda  onlem  alinabilirdi...insanlar  dogayi
kirletmeme konusunda bilinglenmeliydi. Etrafa atilan her
bir ¢opiin dogaya karistiktan sonra bize geri gelecegini
bilmeliydi ve dahasi gokyiiziine fazla duman gitmemesi i¢in
dogal duman bacalari kullanilmaliydi. En azindan kiiresel
isinmaytr biraz engelleyebilecektik...bircok agag kesilip
insaat malzemesi haline getirilip, betonlasmayt bu kadar
arttirmamaliydik. En azindan hayvanlarin yagam alanina
bu kadar miidahale etmemis olurduk. Giines isinlarini
gormemeye maruz kaliyoruz ve bir¢ok vitamin Giinesten
gelir. Insan saghgina yararlidir. Fakat binalardan dolay
betonlasmadan dolay bundan mahrum kaltyorum."OA9
"...keske siz zamaninda kaynaklart heba edip, doganin
dengesini  bozmasaydiniz da biz de daha iyi
yasayabilseydik..."OA12
Kiiresel 1sinma 6nlem ve miidahale kategorisi ile 6gretmen
adaylarmin en az gorlis bildirdigi ifadelere oOrnekler su
sekildedir:
"..Sera artik aklim basina koymustu. Diinya'yvi elinden
geldik¢e koruyacakti ve insanlari bunun hakkinda
bilgilendirmeye calisacakts."OA23
"..kutup ayilarimin neslinin tiikendigi, bazi bolgelerin
sular altinda kaldigimi ve artik karmm yagmadigini
gordii...hemen bir seyler yapmaliyim dedi. Ogretmeni ile
birlikte kiiresel isitnmanin oniine ge¢mek icin ¢oziim yollari
aradi ve bunun sonunda 6gretmeni kiiresel 1sinma ile ilgili
okulda egitim vermeye ¢ocuklar: daha ¢ok bilgilendirmeye
ve bilin¢lendirmeye karar verdi..."OA32
Okul oOncesi Ogretmen adaylarmin kiiresel 1smnmaya
yonelik bakig acilarinin egitimsel miidahale kategorisindeki
hiyerarsik kod modeli Sekil 5’te gosterilmektedir.
Ogrenci
sz:'r::g;::izgl)n c “-: ----» Kendini adamak (1B)

Egitimsel
Miidahele

Bilgilendirme sunumlari
hazirlamak (1B)

Sekil 5. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin egitimsel
miidahaleye iligskin bakis agilarinin hiyerarsik kod modeli

Sekil 5’e gore egitimsel miidahale kategorisinin ii¢ kod ile
tanimlandig1 goriilmektedir. Bu kod okul 6ncesi &gretmen
adaylarinin kiiresel 1sinmaya iliskin egitimsel miidahaleye
yonelik goriislerini igermektedir. Bu dogrultuda okul oncesi
O0gretmen adaylarimin goriiglerinin  daha ¢ok Ogrenci
sorumluluklarmin artirilmasi alt koduna yonelik oldugu, bunu
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ise kendini adamak ve bilgilendirme sunumlar1 hazirlamak
kodlarmin izledigi goriilmektedir.
Egitimsel miidahale kategorisi ile 6gretmen adaylarinin en
cok goriis bildirdigi ifadelere 6rnekler su sekildedir:
"sadece uzun mesafede araba kullaniyor, egzoz gazini artik
dogaya fazla salmiyordu, 6gretmen oOgrencilere verdigi
sorumluluklar: cogaltmigtt” OA4
Egitimsel miidahale kategorisi ile 6gretmen adaylarinin en
az goriis bildirdigi ifadelere 6rnekler su sekildedir:
“..gelecekte bu durumun yasanmamasi i¢in her seyi
yvapmaya hazirdi. Sinifta sunmak i¢in giizel bir odev
hazirlady...ertesi giin smifia sunumunu yapti. Herkes ¢ok
begendi. Artik dikkat edeceklerine séz verdiler.” OAI8
"..neredeyse hi¢ aga¢ olmadigini, havanin ¢ok sicak ve
kavurucu oldugunu  fark etti...cesmeden su
akmiyordu...insanlar hi¢ mutlu degildi... taze meyve
sebzelerin hi¢ olmadigini fark etti..suyun fiyati ¢ok
fazlaydt...denizin yerinde kocaman bir bataklik vard...
arkadaglarint bilin¢lendirmek igin ¢ok giizel bir sunum
yapti...sonrasinda sera plastik kullanimi, su tasarrufu,
yesillendirme ¢alismalari gibi konularda ¢ok bilin¢li bir
yasam stirdii." OA24
Okul Oncesi Ogretmen adaylarmin kiiresel 1sinmaya
yonelik bakig acilarimin  kiiresel 1smmanin nedenleri

kategorisindeki  hiyerarsik kod modeli Sekil 6’da
gosterilmektedir.
insanlarin Uyanilari dikkate
yaptiklar ¢-===============mmmsg “ - I almamak
(1B)

Vo (28)

Kiiresel Isinma
Nedenleri
-
Sekil 6. Okul dncesi 6gretmen adaylarinin kiiresel 1sinmanin
nedenlerine iliskin bakis ag¢ilarinin hiyerarsik kod modeli

Sekil 6’ya gore kiiresel 1sinma nedenleri kategorisinin iki
kod ile tanimlandigi goriilmektedir. Bu kod okul oncesi
O0gretmen adaylarinin kiiresel 1sinmanin nedenlerine yonelik
goriislerini igermektedir. Bu dogrultuda okul 6ncesi 6gretmen
adaylariin goriiglerinin daha ¢ok uyarilar1 dikkate almamak
alt koduna yonelik oldugu, bunu ise insanlarin yaptiklar: alt
kodunun izledigi goriilmektedir.

Kiiresel 1smmma nedenleri kategorisi ile dgretmen
adaylarinin en ¢ok goriis bildirdigi ifadelere Ornekler su
sekildedir:

"..ben yesillikleri size verirken siz kendi

kaybetmeye ¢abaladiniz..."OA43

elinizle
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Kiiresel 1sinma nedenleri kategorisi ile 0Ogretmen
adaylarmin en az gorlis bildirdigi ifadelere oOrnekler su
sekildedir:

"..diinyamin st ve stk kaynag artik yoktu. Giines ne
doguyor ne de batiyordu...insanlar sebze meyve
tiretemiyordu. Sera insanlarin yaptiklarimin diinyayr bu
derece etkileyecegini bilmiyordu..."OA46
Okul Oncesi Ogretmen Adaylarmmin Kiiresel Isinmaya
Yonelik Kavram Yanilgilar
Aragtirma bulgularinda okul Oncesi 0gretmen adaylarinin
kiiresel 1sinmaya yonelik kavram yanilgilarina sahip olduklar1
tespit edilmistir. Okul Oncesi 6gretmen adaylarmin kiiresel
1sinmaya yonelik kavram yanilgilari icerisinde kiiresel 1sinma
nedeniyle giines 1sinlarmdan yeterli diizeyde
yararlanilamayacagini ve bu sebeple hastaliklarin artacagini,
clinkii Giines’in vitamin sagladigina yonelik yanilgilara sahip
olduklar1 goriilmektedir. Bu kavram yanilgisina 6rnek OA9
tarafindan su sekilde ifade edilmistir:

"... Giines wsinlarini gérmemeye maruz kalyyoruz ve bir¢ok

vitamin Giinesten gelir. Insan saghgina yararhdwr. Fakat

binalardan dolay: betonlasmadan dolayr bundan mahrum
kaltyorum..."OA9

Okul oOncesi Ogretmen adaylarmin kiiresel 1smmmaya
yonelik sahip olduklari diger bir kavram yanilgisi ise kutup
ayilarinin giiney kutup bolgesinde yasadiklarini, buzullarin
giiney kutup bolgesinde eridigini ve giiney yarim kiirede
yasayan penguenlerin ve gercekte kuzey kutup bolgesinde
yasayan kutup ayilarinin bir arada yasayabileceklerine yonelik
diisiinceleridir. Bu kavram yanilgisina drnek OA43 tarafindan
su sekilde ifade edilmistir:

"...Giiney kutup bolgesinden gelen kiigiik kutup ayisinin
ona yaklastigini gordii, aglyordu, tiyleri sicaktan
birbirine yapismus, zayiflamisti., burada ne isi vardi? Biraz
ileri dogru gittiginde bir hayvanat bahgesi gordii. Artik
buzullar kayboldugu icin son buz kiitlelerini giiney kutup
bélgesinden buraya getirmislerdi. Penguen, fok baligi da
kutup ayilari ile birlikte gelmisti... koskoca kutup erimis ve
beraberinde bir siirii sorun getirmisti...Yiiksek yiiksek
binalar, her yerde asiri sicaktan korunmasi i¢in semsiyeler
vardi..."OA43

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin sahip oldugu diger bir
kavram yanilgist ise giines isinlarinin diinyaya daha fazla
gelmesi ile sera etkisinin artmis olmasina ve bunun da kiiresel
isinmaya neden olabilecegine yonelik yanlig goriislerinin
olmasidir. Bu kavram yanilgisina 6rnek OAS51 tarafindan su
sekilde ifade edilmistir:

“...glines 1smlarmmin diinyaya daha fazla gelmesiyle sera

etkisinin artmis olmasi kiiresel 1sinmaya neden olmustu.

Sera ¢ok iizgiindii...” OAS1

Okul oncesi Ogretmen adaylarinin kiiresel 1sinmaya
yonelik diger bir kavram yanilgisi ise ilag kullanima bagl
olarak topragin ve havanin kirlenmesi ile bitkilerin yok
olacagina, hastaliklarin artacagina ve kiiresel 1smmma ile
insanlarin 6lecegine yonelik yanlis diisincedir. Bu kavram
yanilgisina 6rnek OA7 tarafindan su sekilde ifade edilmistir:

“..ilaglarin fazla kullanmilmast ve topraga, havaya

karismast ile bitkiler yok olmus ve doganmin dengesi

bozulmustu, hastaliklar artmis ve kiiresel 1sinma ile
insanlar tek tek 6lmeye baslamistir...” OA7

Sonuc, Tartisma ve Oneriler

Okul dncesi 6gretmen adaylarinin dykii tamamlama teknigi ile
kiiresel 1smmmaya iligkin bakis agilarinin incelendigi bu
aragtirmada Ogretmen adaylarinin  biliyilk ¢ogunlugunun

kiiresel 1sinmaya yonelik genel bakis agilarinin sonuc odakli
oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte 6gretmen adaylarinin
kiiresel 1sinmaya iliskin algilarinda kiiresel 1sinmanin tanimu,
nedenleri, Onlem c¢aligmalari, egitimsel miidahale gibi
basliklarin nispeten daha az oldugu tespit edilmistir. Bahar ve
Aydm (2000) tarafindan yapilan bir arastirmada simf
6gretmen adaylarimin ¢ogunun kiiresel 1sinmanin sadece ozon
tabakasmin delinmesi sonucunda olustugunu ve kiiresel
isinmaya iliskin - kavram yanilgilarina sahip olduklar
goriilmektedir. Ancak Eroglu ve Aydogdu (2016) tarafindan
yapilan bir aragtirmada ise fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
kiiresel 1sinmaya iligkin bilgi diizeylerinin yiiksek oldugu
ortaya konmustur. Bu noktada okul Oncesi Ogretmen
adaylarmin ~ ve  smuf Ogretmen adaylarinin  lisans
programlarinda gevre egitimine yonelik derslerinin fen bilgisi
Ogretmen adaylarina oranla daha az olmasina bagl olarak
O0gretmen adaylarindaki farkindaligin daha az olmasmdan
kaynaklanabilecegi diistiniilmektedir.

Cevre problemlerine yonelik farkindaligin yani sira
O0gretmen adaylarinin tutumlarinin da 6nemli olabilecegi
disiiniilmektedir (Ohlsson ve dig., 2024). Bu noktada Giiven
(2013) tarafindan yapilan bir arastirmada Ogretmen
adaylarmin c¢evre sorunlarina iligkin tutumlari incelenmis ve
O0gretmen adaylarinin yarisina yakiminin ¢evre sorunlarina
yonelik bilgi eksikliklerini gidermeye yonelik bir calisma
yapma niyetinde olmadiklar1 tespit edilmistir. Bu sonucu
destekler nitelikte Balkan (2020) tarafindan yapilan
aragtirmada da ogrencilerin yarisindan g¢ogunun cevre
sorunlart ile ilgili herhangi bir kurulusa {iye olmak
istemedigini ifade ettikleri gériilmektedir. Benzer sekilde Bilgi
(2021) tarafindan yapilan bir arastirmada da ogrencilerin
%21.5’inin  kiiresel 1sinmanin sonuglarini azaltmak igin
herhangi bir 6nlem almayacagini ifade ettikleri goriilmektedir.
Alan yazin 15181inda mevcut arastirma sonuglarinda okul ncesi
Ogretmen adaylarinin goriislerinin ¢ogunlukla sonug odakli
olmast Ogretmen adaylarinin g¢evre sorunlarindan kiiresel
1sinma konusuna iliskin bilgi eksikligi yasamasindan, ilgi
duymamasindan ve bu sorunlar i¢in miicadele etmek
istememesinden kaynaklaniyor olabilecegi diisiiniilmektedir.
Bu aragtirmada okul Oncesi 6gretmen adaylarinin biiyiik
¢ogunlugunun kiiresel 1smmanm sonuglarina yonelik
goriiglerinin en ¢ok canli neslin tilkenmesi (bitki, hayvan,
insan), bunu ise sirasiyla susuzluk, mevsimlerin degismesi,
kot yasam kosullar1 (fakirlik, kitlik), salgin hastaliklarin
artig, afetler, yiikksek apartmanlarin artmasi, buzullarin erimesi
ve hava kirliligi artiginin takip ettigi goriilmektedir. Kiiresel
isinmanin  sonuglarina iliskin bu gorlisler alan yazinla
paralellik gostermektedir. Yapilan benzer aragtirmalarda da
ogretmen adaylarmin kiiresel 1sinmanin sonuglarina iliskin
gorislerinin  susuzluk, saglik problemleri, afetler, kitlik
siireclerinin olusmasi, mevsim degisiklikleri olarak ifade
edildigi goriilmektedir (Ay ve Erik, 2020; Bozdogan ve Yanar,
2010; Eroglu ve Aydogdu, 2016; Giilsoy, 2018; Kiling ve dig.,
2008). Okul o6ncesi 6gretmen adaylarmin kiiresel 1sinmanin
sonuglarina  iligkin, mutsuz insanlarm  olacagi, su
hirsizliklarinin yasanacagi, su fiyatlarinda artislarin olacag,
sonuca yonelik tasarim yapilacagi, diger gezegenlerde
yasamin olacagi ve besinlerin hap yoluyla alinacagina yonelik
bakis acilarinin oldugu da bu arastirmada ortaya koyulan diger
goriisleridir.

Aragtirma sonucunda okul 6ncesi dgretmen adaylarinin
kiiresel 1sinma Onlem ve miidahale ¢aligmalarina iliskin
goriiglerinin ¢cogunlugunun bilinglenme ve kaynaklarin dogru
kullanimina yo6nelik oldugu goriilmiistiir. Ay ve Erik (2020),
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Ayoko ve Ayoko (2024), Eroglu ve Aydogdu (2016) ve
Umurhan (2022) tarafindan yapilan arastirmalarda fosil
yakitlarin  tiiketiminin azalmast ve yenilenebilir enerji
kaynaklarmin kullaniminin arttirilmasi, Boyes ve Stansisstreet
(1992) tarafindan yapilan aragtirmada tasitlarin az kullanimi
ile yenilenebilir enerji ile elektrik {iretiminin saglanmasi ile
sera gazlarmin salimiminda bir azalma olacagini ifade ettikleri
goriilmektedir. Kiling ve dig., (2008) ile Saced ve dig., (2024)
tarafindan yapilan baska bir arastirmada da bireysel tasit
kullaniminda azalmanin saglanmasi ile kiiresel 1smnmanin
sonug¢larimin hafifletilebilecegini ifade ettigi goriilmektedir.
Yapilan bu arastirmada okul oncesi 6gretmen adaylarinin
kiiresel 1sinma Onlem ve miidahale c¢alismalarinda
bilinglenmenin de etkili olacagini diisiinmeleri alan yazindaki
benzer arastirma sonuglari ile paralellik géstermektedir.

Aragtirma sonucunda okul oncesi 6gretmen adaylarinin
kiiresel 1sinmaya iliskin egitimsel miidahaleye yonelik
goriislerinin 6grenci sorumluluklarinin artirilmasi, kendini
adamak ve bilgilendirme sunumlar1 hazirlamaya yonelik
oldugu goriilmektedir. Belgrat ve Baydilek (2024) ve
Umurhan (2022) tarafindan yapilan benzer arastirmalarin
mevcut aragtirma sonuglarmi destekler nitelikte oldugu
goriilmektedir.  Kiiresel 1smmaya yonelik egitimsel
miidahalelerde Ogretmenlerin sahip oldugu rollerin 6nemli
oldugu ve farkindaliga yonelik g¢esitli etkinlikler ile
ogrencilerin desteklenebilecegi ifade edilmektedir (Umurhan,
2022). Okul 6ncesi dgretmenleri ile yiiriitiilen arastirmalarda
okul Oncesi Ogretmenlerinin ¢evre egitimine yonelik
goriislerinin yeterli diizeyde olmadigi ancak ¢evre egitiminin
6neminin bilincinde olduklar1 goriilmekle birlikte, MEB 2013
okul Oncesi egitim programimin ve egitim ortaminin
yetersizliginden dolayr c¢ocuklarla nitelikli ¢evre egitimi
etkinlikleri gergeklestiremediklerini ifade ettikleri
goriilmektedir (Clayton ve dig., 2024; Giizelyurt ve Ozkan,
2018). Bu sonuglardan hareketle mevcut arastirma sonucunda
da tespit edildigi iizere egitimsel diizenlemelere ihtiyacin
onemli oldugu goriilmektedir. Morote ve Hernandez (2024),
Shin (2000), ve Tran ve dig., (2024) iiniversitelere uygun
olarak hazirlanan cevre egitimi planlamalarinin 6gretmen
adaylarinin ~ ¢evre  sorunlarma  yonelik  farkindalik
kazanmalarinda etkili olacagini ifade etmektedir.

Aragtirmada okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin goriislerine
gore kiiresel 1sinmaya neden olarak, bireylerin gerekli uyarilari
dikkate almamasinin ve insanlarin bilingsiz uygulamalar
yapmalarinin neden oldugu ortaya koyulmustur. Alan yazinda
yapilan aragtirmalarda da benzer sonuglara ulasilarak kiiresel
1sinmaya insan kaynakli faktorlerin yol agtiginin ifade edildigi
goriilmektedir (Aydin, 2017; Eroglu, 2009; Orbay ve dig.,
2009, Stevenson ve dig., 2013). Bu aragtirma sonug¢larinda
okul Oncesi Ogretmen adaylarmm kiiresel 1sinmanin
nedenlerine yonelik az farkindaliga sahip olmalar1 sonucu alan
yazindaki benzer arastirmalar ile de desteklenmektedir (Atik
ve Dogan, 2019; Bicer ve Vaizoglu, 2015). Arastirma
bulgularinda okul oOncesi Ogretmen adaylarinin diisiik
farkindaliklarinin yani sira kiiresel 1sinmaya yonelik kiiresel
1Isinmanin  vitamin saglayan gilines 151811 engelledigi,
hastaliklarin artmasina neden oldugu, buzullarim ve kutup
ayilarinin giiney kutup bdlgesinde bulunduklari, kiiresel
isinma ile giines 1sinlarinin artacagi ve bilingsiz ilag
kullaniminin kiiresel 1sinmaya neden oldugu yoniinde kavram
yanilgilarma sahip olduklar tespit edilmistir. Okul &ncesi
Ogretmen adaylarmin sahip oldugu kavram yanilgilarindan
kiiresel 1sinma ile daha fazla giines 15181n1n gelmesi seklindeki
yanlis diisiincede giines 1sinlarinin daha fazla gelmesi sera

etkisinin bir nedeni degil, sonucu olan bir durumdur
(Shepardson ve dig., 2011). Bu baglamda okul Oncesi
Ogretmen adaylarinin sera etkisinin nedenlerini etkileri ile
karigtirmis olabilecekleri diisiiniilebilir. Giines 1smlarinin
artmasiin kiiresel 1sinmanm nedeni degil sonucu olmasina
yonelik kavram yanilgisina sahip olmalar1 sonucuna paralel
sekilde Arsal (2010) ve Teixeira ve dig., (2024) tarafindan
yapilan arastirmalarda da fen bilgisi ve simif Ogretmen
adaylarinda benzer sonuglar tespit edilmistir. Benzer sekilde
ilag kullanimi ile kiiresel 1sinmanin dogrudan bir iligkisi
bulunmamaktadir. Ancak okul dncesi 6gretmen adaylarinin
ila¢ kullaniminin kiiresel 1sinmanin nedeni oldugu yoniindeki
yanlig diistincelere sahip olup bu iliskilendirmeyi yapmis
olmalar1 da kavram yanilgisina sahip olduklarm
gostermektedir. Okul Oncesi 6gretmen adaylarmin kiiresel
1sinma ile ila¢ kullanimi arasinda iligki kurmalar1 sonucuna
paralel arastirma sonuglart bulunmaktadir. Bahar ve Aydin
(2002) tarafindan yapilan aragtirmada sinif Ogretmen
adaylarinda, Arsal (2010) tarafindan yapilan aragtirmada fen
bilgisi ve sif Ogretmen adaylarinda benzer kavram
yanilgisinin oldugunu tespit edilmistir.

Kavram yanilgilarinin nedenlerinden birinin  egitim
ortamlarinin disinda gegirilen yasamlar ve gozlemler oldugu
bilinmektedir (Halloun ve Hestenes, 1985; Hynd ve Guzzetti,
1993). Alan yazinda genel olarak ilkdgretim iistii ¢ocuklarin
kiiresel 1sinmaya yonelik kavram yanilgilarina sahip olduklari
goriilmektedir (Kiling, ve dig., 2008; Lester ve dig., 2006;
Mason ve Santi, 1998). Bu noktada okul dncesi 6gretmen
adaylarinin kiiresel 1sinma konusunda kavram yanilgilarina
sahip olmalar1 gelecekteki okul 6ncesi déonem ¢ocuklarinin da
kavram yanilgilarma sahip olmalarina neden olabilir. Bu
nedenle ozellikle okul &ncesi Ggretmen adaylarinin lisans
egitimleri doneminde kiiresel 1sinmaya yonelik kavram
yanilgilariin olugmasini engellemek igin lisans programinda
sadece bir zorunlu ders olarak verilen Erken Cocukluk Dénemi
Cevre Egitimi dersi disinda gesitli secmeli derslerin agilmasi,
ogretmenlik uygulamast dersleri kapsaminda Ogretmen
adaylarmin okul oncesi donem ¢ocuklarina yonelik cevre
farkindalik etkinlikleri diizenlemelerinin ve uygulamalarinin
saglanmasi ile deneyim kazanmalarinin desteklenmesi, kiiresel
1sinma ile ilgili konferans, sempozyum, panel gibi bilimsel
etkinlikler diizenlenmesi Onerilebilir.

Arastirma sonuglarina dayanarak okul Oncesi Ggretmen
adaylarinin kiiresel 1sinma konusunda bilinglendirilmesi ve

lisans diizeyinde egitim programlarinin  bu amagla
glincellenmesi  Onerilebilir.  Ayni zamanda &gretmen
egitiminde ¢evre egitimine yonelik ders sayisinin

arttirtlmasina ek olarak iseyisleri ile ilgili diizenlemeye
gidilerek uygulamali egitimlere de yer verilmesi onerilebilir.
Arastirma sonucunda kiiresel 1sinmaya iligkin bilincin
saglanmasi adina tutum ve bilgi diizeyi oldugu kadar davranig
boyutunun da kazandirilmasmi saglayacak calismalar
Onerilebilir. Bu dogrultuda ogretmen adaylarmin c¢evre
sorunlar1 ile miicadele eden kurum ve kuruluslara
yonlendirilmesi  Onerilebilir. Bu noktada c¢evre dostu
etkinlikler ve oyunlar diizenleyebilir, geri doniigiim projelerine
katilabilir veya gevre koruma caligmalarini
deneyimleyebilirler. Okul dncesi 6gretmen adaylarina yonelik
kiiresel 1stnma ve ¢evre konularinda deneyimli kisileri egitim
stireglerinde konuk etmek veya cevreyle ilgili alanlarda
ziyaretler diizenlemek farkindaliklarini  artirabilir.  Bu
ziyaretler veya konuk konusmalar sayesinde &gretmen
adaylar1, konuyu daha gergekei bir sekilde gozlemleyebilir ve
uzmanlarin deneyimlerinden faydalanabilirler.
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Yapilan bu arastirma okul Oncesi 6gretmen adaylarinin
hikdye tamamlama teknigine bagli olarak belirlenen kiiresel
1sinmaya iligkin goriisleri ile, sinirlt sayida dgretmen adayi ile
yaptlmis olmast ile sinirhdir. Okul Oncesi &gretmen
adaylarmin kiiresel 1sinmaya yonelik goriislerinin, bilgi
diizeylerinin, farkindaliklarinin, tutumlarinin derinlemesine
belirlenebilecegi 6l¢iim araglarinin da eklenerek nicel ya da
karma arastirmalarin yiiriitiilmesi onerilebilir.
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Extended Summary

Environmental problems have become a growing concern in
recent years. Especially after the industrial revolution, global
warming has become a priority issue on the agenda of many
countries around the world. According to the TUIK (2023)
report, 564.4 million tons of greenhouse gases were emitted in
Turkey in 2021. CO?, N,O, CH* and fluorinated gases were
emitted the most as greenhouse gases. Global warming is a
problem caused by the combination of many factors, such as
the emission of greenhouse gases, excessive consumption of
natural resources, the use of fossil fuels, and industrial
activities (Altinbay & Golagan, 2016; Dilek, 2018; Emli &
Afacan, 2017). This problem leads to worldwide climate
change, rising ocean levels, increased infectious diseases,
environmental disasters, and reduced biodiversity (Karabulut,
2023). It is also stated that it will become more and more
difficult for people to adapt to the change in weather events as
a result of global warming (IPCC, 2022). It is thought that
education is especially important at the point of awareness
(Dere & Cinikaya, 2023; Ergin et al., 2017; Giinsen, 2023),
and it is known that it is possible to raise public awareness
through congresses, seminars, and educational activities on
environmental problems (Giilsoy & Korkmaz, 2020). With
education, individuals can be sensitized to environmental
problems and contribute to the solution process. At this point,
especially students' awareness of environmental problems and
gaining awareness on this issue will enable them to take
important steps for a more sustainable life in the future
(Kiziroglu, 2023). For this reason, it is thought that it is
important to make educational arrangements that will raise
awareness about environmental problems and especially
global warming in the preschool period, where education
begins to take shape from an early age (Altin & Akcanca,
2023; Giingen, 2023). It is known that environmental
education should start from the preschool period, and the
stakeholders who will provide this education to children
should also have knowledge (Oztap & Bartan, 2019; Uludag,
2012). As children have real experiences in nature, they begin
to establish an empathic relationship with nature (Giler,
2010). At this point, the most important role model after the
family in the development of preschool children's awareness
of environmental education is preschool teachers (Bozyigit &
Madran, 2018; Erkol & Erbasan, 2018; Giinsen, 2023; Erol,
2016; Kartal & Ezgi, 2019). It is thought to be effective in
raising awareness in education and raising future generations
as individuals with a high level of awareness about global
warming, especially by providing the necessary educational
arrangements depending on the determination of the
perspectives of preschool teacher candidates trained in
preschool teaching undergraduate programs towards global
warming (Sahin & Dogu, 2018; Uludag, Karademir, & Cingi,
2017; Uyanik, 2016). In this context, it is important to
determine the existing knowledge of pre-service preschool
teachers about global warming in order to give the necessary
importance to environmental education in the teacher
education process. In the studies on global warming in the
literature, mostly the perspectives of pre-service teachers
studying in classroom teaching and science teaching were
examined, and it was determined that they had misconceptions
(Arsal, 2010; Arslan et al., 2012;

In the study, the case study model, one of the qualitative
research methods, was used to examine the perspectives of
pre-service preschool teachers on global warming. Qualitative

research is to develop an understanding of how individuals
make sense of the situation under investigation (Merriam,
2018). The study group of this research, which was conducted
using the purposive sampling method and based on the
principle of volunteerism, consisted of 58 pre-service
preschool teachers studying in the second year of the Early
Childhood Environmental Education course of the preschool
teaching undergraduate program at a state university in the
Marmara Region in the fall semester of the 2023-2024
academic year. In addition to the personal information form in
which the demographic characteristics of the pre-service
teachers were determined, the story form prepared by Dilek
(2018) by taking expert opinion was used. The story form was
distributed to the pre-service teachers by the researchers, and
firstly, the story was read aloud, and the story was stopped at
a predetermined place in the story, and the pre-service
preschool teachers were asked to answer the question of what
could happen after the story. Within the scope of the research,
the date and time of the application were determined by
obtaining the necessary permissions from the lecturer
responsible for the course in which the application would be
carried out. After this planning, story forms were prepared to
be distributed to the participants, with a story on the top and a
blank space for completion on the bottom. In the study,
qualitative content analysis was used in accordance with the
constructivist research paradigm, and data were presented
without any numerical tools (Altunisik et al., 2015).
Preschool teacher candidates' perspectives on global
warming were defined with four categories. These are global
warming prevention and intervention, global warming
consequences, educational intervention, and global warming
causes. Preschool teacher candidates' views on the
consequences of global warming are mostly related to the
extinction of living generation, (plant, animal and human),
followed by thirst, change of seasons, poor living conditions
(poverty and famine), increase in epidemic diseases, disasters,
increase in high-rise buildings, melting of glaciers and increase
in air pollution, designing for results, population decline, use
of nutrient water pills, high temperatures, seas turning into
swamps, increase in water prices, destruction of energy
resources, ozone depletion, decrease in agricultural
production, environmental pollution, damage to the
ecosystem, unhappy people, and water theft. It is seen that pre-
service preschool teachers' opinions on precautions and
intervention studies related to global warming are mostly
related to the sub-code of awareness raising, followed by the
code of proper use of resources, followed by the codes of
decreasing the use of cars, protecting nature, preventing
concretization, filtering chimneys, using water in limited
hours, afforestation, establishing organizations, and
decreasing exhaust emissions. It is seen that pre-service
preschool teachers' views on educational intervention
regarding global warming are mostly related to the sub-code
of increasing student responsibilities, followed by the codes of
dedication and preparing informative presentations. It is seen
that pre-service preschool teachers' views on the causes of
global warming are mostly related to the sub-code of ignoring
warnings, followed by the sub-code of human actions. It was
determined that pre-service preschool teachers have
misconceptions about global warming. Among the
misconceptions of pre-service preschool teachers about global
warming, it is seen that they have misconceptions that the sun's
rays cannot be utilized sufficiently due to global warming and
therefore diseases will increase because the sun provides
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vitamins. Another misconception that pre-service preschool
teachers have about global warming is that polar bears live in
the south polar region, glaciers are melting in the south polar
region, and penguins living in the southern hemisphere and
polar bears living in the north polar region can live together.
Based on the results of the research, it can be suggested that
pre-service preschool teachers should be made aware of global
warming and undergraduate education programs should be
updated for this purpose. At the same time, in addition to
increasing the number of environmental education courses in
teacher education, it can be suggested to include applied
trainings by making arrangements related to their work. As a
result of the research, in order to ensure awareness about
global warming, studies that will ensure that the behavioral
dimension is gained as well as the attitude and knowledge level
can be recommended. In this direction, it can be suggested to
direct prospective teachers to institutions and organizations
that struggle with environmental problems. At this point, they
can organize environmentally friendly activities and games,
participate in recycling projects, or experience environmental
protection activities.
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0z: Bu calismada, fen bilimleri gretmenlerinin dersinde sanal laboratuvar kullanimia yénelik gériislerinin
derinlemesine incelenmesi amaglanmaktadir. Bu galisma i¢in nitel arastirma desenlerinden durum (case) galismasi
kullanilmugtir. Aragtirmanin drneklemini Van ili Merkez ilgelerinde yer alan devlet okullarinda goérev yapan
goniillii 46 fen bilimleri 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirmada veri araglar olarak agik uclu anket, yari
yapilandirilmis gériisme formu ve yapilandirilmamis gozlem formu kullanilmistir. Toplanan veriler igerik analizi
ile degerlendirilmistir. Yapilan calisjma sonucunda; fen bilimleri 6gretmenlerinin ve Ogrencilerinin sanal
laboratuvar uygulamalarini kullanmalarina yonelik kendilerini eksik veya yetersiz olduklarini goriisiinde olduklari
belirlenmistir. Calismada, 6gretmenlerin, dersinde sanal laboratuvar kullanilmasmin 6grencilere giivenli bir
laboratuvar ortami saglayabilecegini ve birden fazla duyu organina hitap ederek anlamli ve kalict 6grenmeler
saglayabilecegini belirtmislerdir. Ogretmenler, sanal laboratuvar kullanimimnin &grencilere gergek deneyim
saglamamasini ve okullarda bu uygulamalar1 kullanmak igin yeterli alt yapinin olmamasini sanal laboratuvarin
dezavantajlari olarak belirtmislerdir. Yapilan ¢alisma sonucunda: okullarda sanal laboratuvar kullanimima y6nelik
internet alt yapisinin saglanmasi, 6gretmenlere hizmet i¢i egitimlerin verilmesi, 6grencilere sanal laboratuvarin
tanitilmasina iliskin 6neriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Fen egitimi, sanal laboratuvar, fen bilgisi 6gretmen goriisleri, fenomenoloji

Abstract: This study aims to examine the views of science teachers on the use of virtual laboratories in science
courses. Case study was used for this study. The sample of the study consisted of 46 volunteer science teachers
working in schools located in the central districts of Van Province. Open-ended questionnaire, semi-structured
interview and unstructured observation were used as data collection tools. The collected data was analyzed by
content analysis. The results showed that science teachers and students were deficient or inadequate in using virtual
laboratory applications. In the study, the participants stated that the use of virtual laboratories in science courses
can provide students with a safe laboratory environment and provide meaningful and permanent learing by
appealing to multiple sensory organs. Teachers identified the disadvantages of virtual laboratories as the fact that
the use of virtual laboratories does not provide students with real experience and that there is not enough
infrastructure in schools to use these applications. The study suggests providing internet infrastructure that can use
the virtual laboratory in schools, providing in-service training for teachers, and introducing the virtual laboratory
to students.

Keywords: Science education, virtual laboratory, science teacher opinion, phenomenology
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Giris

kuvvetli bir gerek¢e olusturmaktadir. Bu baglamda
teknolojinin ~ sundugu  olanaklar  dogrultusunda  sanal

Kiiresellesen diinyada teknolojide gergeklesen degisim ve
gelisimler egitim ortamlarinda son yillarda yogun bir sekilde
goriilmektedir (Balakrishnan ve Woods 2013; Korucu ve
Kabak, 2020). Ozellikle pandemi siiresinde ve sonrasinda
gelisen teknoloji ile egitimlerin dijital ortamlara aktarilmasi
giderek artmaktadir (Dennis, 2020). Bu kapsamda 6gretmenler
ve Ogrenciler yeni uygulamalara, platformlara, teknik ve
yaklagimlara adapte olmalari gerekmektedir. Egitimin her
alaninda oldugu gibi ozellikle uygulama gerektiren fen
bilimleri egitiminde gelisen teknolojilerin entegrasyonu
onemli hale gelmektedir (Y1lmaz, 2021). Pandeminin etkisiyle
fen bilimleri egitiminde o&zellikle uzaktan laboratuvar
uygulamalar1 i¢in gelisen teknolojilerden birisi olan sanal
laboratuvar uygulamalaridir (Bozkurt ve Sarikog, 2008).
Egitim  ortamlarinda  laboratuvar  ve  laboratuvar
malzemelerinin eksikligi, siniflarin kalabalik olmasi, 6gretim
programlarinin yogunlugu gibi nedenlerinden dolay1 her
zaman laboratuvar uygulamalar1 yapilamamaktadir (Balbag ve
Karaer, 2016; Giines, vd., 2013). Bununla birlikte, 2020-2021
yillar1 arasinda egitimin uzaktan gerceklestirilmesi sonucunda
ozellikle uygulama temelli derslerde sorunlar yasanmuistir.
Tim bu argiimanlar dogrultusunda 6grencilerin laboratuvar
deneyimlerinin artirilmasina yonelik ¢aligmalarin yapilmasina

laboratuvar uygulamalarina yonelik arastirmalar son yillarda
onemli Ol¢lide artmaya baslamistir (Aktamis ve Arici, 2013;
Tiiysiiz, 2010; Erbay, Kiris¢i ve Simsek, 2019; Matthew ve
Thomas, 2020; Stuckey-Mickell, Stuckey-Danner, 2007,
Karagdz-Mir¢ik ve Saka, 2016; Kardes ve Aydogdu, 2024,
Ozden ve Bozkurt, 2022; Kavlak ve Birhanli, 2023; Bozoglu
ve Karaer, 2024; Bozkurt, 2022; Onder vd., 2023; Teke ve
Cetin, 2024).

Sanal laboratuvar uygulamalari, gercek laboratuvar
ortamlarinin her okulda olmamasi, laboratuvar bulunduran
okullarda ise zaman sinirinin olmasi, deney sirasinda tehlikeli
durumlar ile kargilagilmasi, sinif mevcudunun kalabalik
olmasi ve bundan kaynakli sinif i¢i kontroliin saglanamamasi
gibi nedenlerden dolay1 teorik bilginin pratige doniismedigi
durumlarda alternatif olarak tercih edilen, simiilasyon temelli
gercek laboratuvar ortamlarinin  bilgisayar ortaminda
gercekmis izlenimi yaratarak Ogrenciye sunulmasi olarak
tanimlanmaktadir (Martin-Villalba vd., 2008; Alkouz vd.,
2008). Bagka bir deyisle sanal laboratuvar, ger¢ek laboratuvar
ortamlariin simiilasyonlar araciligi ile sanal ortama aktarilip
(Fernandez-Canti, vd., 2012), egitim ve dgretimde kullanilan
ist diizey programlar olarak tanimlanmaktadir (Demirci,
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2020). Sanal laboratuvar uygulamalar1  baslangicta
miihendislik i¢in tercih edilen bir program olsa da (Tannhauser
ve Dondi, 2012) zamanla egitimde ve diger brangslarda da
tercih sebebi olmustur. Ozellikle egitim alaninda sanal
laboratuvar uygulamalarinin  giivenli c¢alisma  ortami
saglamasi, gercek laboratuvar ortaminda yapilmasi zor ve
maliyeti yiiksek ya da imkansiz olan deneylerin yapilmasi,
zaman ve mekan sinirlamasimin olmamasi ve bedensel engeli
olan bireylerin kullanimda da kolaylik saglamasi agisindan
uygulamanin tercih edildigi goriilmektedir (Budhu, 2002;
Cooper, 2005; Gravier, vd., 2008; Ari-Gur, vd., 2013).

Alan yazininda yapilan ¢aligmalar incelendiginde, sanal ve

gergek  laboratuvar  uygulamalarimin  karsilastirildigi
goriilmektedir (Scheckler, 2003; Evstatiev, vd., 2022;
Bozkurt, 2008; Finkelstein, Perkins, Adams, Kohl ve

Podolefsky, 2005; Stuckey-Mickell, Stuckey-Danner, 2007).
Yapilan caligmalarda sanal laboratuvar uygulamalar1 ve
gercek laboratuvar uygulamalari uygulanarak ogrencilerin
basart ve motivasyonu iizerindeki etkisi arastirilmistir
(Karagoz-Mirgik ve Saka, 2016; Aktamis ve Arici, 2013;
Tiiysiiz, 2010; Erbay, Kirig¢i ve Simsek, 2019; Matthew ve
Thomas, 2020; Stuckey-Mickell, Stuckey-Danner, 2007).
Ayrica 6gretmen adaylar1 ile yapilan c¢alismalarda da sanal
karsilastirilmas:t yapilarak sanal laboratuvar uygulamalarinin
gercek laboratuvar uygulamalarini destek amacli kullanilmast
belirtilmistir (Scheckler,2003; Onder ve Erdogan, 2001;
Mirgik ve Saka, 2017; Dalgarno, Bishop ve Bedgood, 2003;
Finkelstein, Perkins, Adams, Kohl ve Podolefsky, 2005; Ekici,
2015; Scheckler, 2003). Bununla beraber bazi ¢aligmalarda
sanal ara¢ gerecler ve gercek ara¢ gereclerin kullaniminm
Ogrenci  basarist  lizerindeki  etkisinin  incelenmesi
amaglanmistir (Finkelstein, vd., 2005; Kog, vd., 2019;
Permanasari, vd., 2016). Sanal laboratuvar uygulamalarm
ogrenci d6grenmeleri iizerindeki etkisi (Matthew ve Thomas,
2020; Jimoyiannis ve Komis 2001) ve sanal laboratuvar
uygulamalarmin kullanimia yonelik 6grenci algis1 (Bozkurt,
2022; Stuckey-Mickell, vd., 2007) bu alanda yapilan diger
calismalar arasindadir. Yine fen bilimleri dersine karsi olan
tutum ve motivasyonlaria etkisi yapilan ¢aligmalar arasinda
yer almaktadir (Pmar ve Donel Akgiin, 2020). Martin-Villalba
ve arkadaglart (2008), yapmis olduklart ¢alismada yazilim
programlart  ve  modellemelerinin  sanal laboratuvar
uygulamalarina uyarlanmasi ele almislardir. Dalgarno ve
arkadaglart (2003) ise sanal laboratuvar uygulamalart ile
gercek laboratuvar arag gereglerinin kullanimi ve gercek
laboratuvar  kurallariin  tamitilmasina  yonelik  olarak
caligmalar gergeklestirmislerdir. Sanal laboratuvarlar ile ilgili
yapilan aragtirmalar degerlendirildiginde agirlikli olarak sanal

laboratuvar ~ uygulamalar1  ile  ger¢ek  laboratuvar
uygulamalarmin  karsilastirildigit  ve sanal laboratuvar
uygulamalarmin 6grenci basarisina ve 6grenci tutumlarina
etkisinin  arastirtldigt  ¢aligmalar  dikkat g¢ekmektedir.

Calismalardan elden edilen sonuglar genellikle, sanal
laboratuvar, bilgisayar destekli simiilasyon ve animasyon
uygulamalarinin  ekonomik olmasi agisindan avantaj
sagladigini gostermektedir. Bununla beraber sanal laboratuvar
uygulamalar1 tehlike olusturabilecek deneylerin sanal ortamda
glivenle yapilmasi, malzeme eksikliklerinin uygulama
iizerinden giderilmesi ve zaman-mekan sinirlamasi olmaksizin
kullanilabilmesi a¢isindan fayda saglamaktadir. Bunun
yaninda  yapilan  aragtirmalarda  sanal  laboratuvar
kullaniminda, ger¢ek ortam ve arag gereglere kiyasla birebir
uygulamalarin  olmamasi ve bazi sanal laboratuvar
uygulamalarinin sadece yabanct dil programli olmasi

uygulamanin  dezavantaj  olusturan  yoOnleri  olarak
gosterilmigtir. Arastirilan akademik caligmalarin 6rneklemini
agirlikli olarak ortaokul Ogrencileri ve 6gretmen adaylari
olusturmaktadir. Konu baglam iliskisi agisindan fizik dersi
konu ve kavramlarma daha fazla vurgu yapildigi
goriilmektedir (Onder ve Erdogan, 2001; Mir¢ik ve Saka,
2017; Aktamis ve Arici, 2013; Tiiysiiz, 2010; Karagéz-Mirgik
ve Saka, 2016; Finkelstein, Perkins, Adams, Kohl ve
Podolefsky, 2005; Kardes ve Aydogdu, 2024; Ozden ve
Bozkurt, 2022)

Bununla birlikte alan yazinda O&gretmenler {izerine
odaklanilan arastirmalarin fazla sayida olmadig1 tespit
edilmigstir. Ulasilan caligmalarda 6rnegin; Ekici (2015) fen
bilimleri, fizik, kimya ve biyoloji &gretmenlerine, Giinli
(2019) ise sadece fen bilimleri 6gretmenlerine odaklanmaistir.
Yine Kavlak ve Birhanli’nin (2023) yapmis oldugu calismada
fen bilgisi 6gretmenlerinin uzaktan egitimde sanal laboratuvar
uygulamalarina yo6nelik goriisleri; 6gretmenlerin yas, mesleki
tecrilbbe, laboratuvar kullanma durumlarma ve laboratuvar
bulunma degiskenlerine gore incelenmis ve bu degiskenlerin
ogretmenlerin sanal laboratuvar kullanimi iizerinde anlamli bir
farlilik gostermedigi sonucunu elde etmislerdir. Bostan ve
digerleri (2020) c¢aligmalarinda Ogretmenlerin  uzaktan
egitimde sanal laboratuvar kullanimini avantajli goérmekle

birlikte uygulamada dezavantajli  bulduklar1 sonucuna
ulagmislardir. Tiim bu sonuglar 1s18inda yeni neslin
gelismesinde imzast olan, giinimiizde hizla degisen

teknolojinin egitim ortamlarina etkin bir sekilde entegre
edilmesinde en Onemli faktér olan Ogretmenler ile sanal
laboratuvar uygulamalar1 hakkinda daha ¢ok ¢alismaya ihtiyag
oldugu diisiiniilmektedir (Kavlak ve Birhanli, 2023; Ekici,
2015; Giinlii, 2019; Bozoglu ve Karaer, 2024; Bozkurt, 2008;
Matthew ve Thomas, 2020; Stuckey-Mickell, Stuckey-
Danner, 2007). Bu c¢alismada sanal laboratuvar
uygulamalarma yonelik olarak fen bilimleri 6gretmenlerinin

goriislerinin  arastirilmast  amaclanmistir.  Bu  amag
dogrultusunda arastirmanmn  problem climlesi asagida
belirtilmistir.

Fen bilimleri dersinde sanal laboratuvar uygulanmalarinin
kullanimina yonelik fen gretmenlerin:
1. Farkindalik
il. Almis olduklari egitim

iil. Kavram (anlam bilgisi)
iv. Derslerde kullanma durumu
v. Kullanmalari durumunda karsilastiklar: zorluklar
Vi. Tercih ettikleri 6gretim yontem ve teknikler
vii. Tercih ettikleri 6l¢me degerlendirme yontemleri
viii. Olumlu yonleri
iX. Olumsuz yonleri bakimindan goriisleri nelerdir?
Yontem

Bu boliimde c¢alismada yer alan aragtirmanin deseni
katilimeilar, veri toplama yontemleri, veri toplama siireci,
verilerin  analizi, verilerin inandiriciligl, arastirmanin
sayiltilart ve arastirmanin siirliliklart agiklanmistr.

Arastirma Deseni

Bu arastirma nitel arastirma yontemlerinden durum g¢alismasi
(case study) ile yiritilmistir. Durum ¢alismasi, bilim
insanlarmin belirli bir zaman igerisinde giinlilk yasamda
karsilagilan ve belirli smirlar1 olan giincel bir durumu veya
¢oklu durumlar1 dokiiman tarama, gézlem ve goriigme yapma
gibi veri toplama araglariyla detayli ve derinlemesine
irdeleyen bir yaklasim olarak aciklanmaktadir (Creswell,
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2016). Bu agiklama kapsaminda arastirmada sanal laboratuvar
uygulamalarina yonelik fen bilimleri 6gretmenlerinin sahip
olduklar1 goriisler detayli olarak incelenmesi durum olarak
belirlenmistir.

Katihmcilar

Calismada uygun drneklem kullanilmistir. Rahat veya kolay
(convenience) ornekleme, arastirma agisindan ulasilabilir ve
veri toplamasi kolay olan bir ¢aligma grubunun ¢aligmaya
dahil edilmesidir. Bu noktada maksimum gesitlilikte katilimci
saglanarak arastirmada hedeflenen problem durumuna yonelik
genis kapsamda veri toplamasina olanak saglamasidir
(Creswell, 2009, Yildirim ve Simsek, 2008). Bu dogrultuda,
arastirmanin ¢alisma grubunu cinsiyet, yas, mesleki tecriibe,
gorev yapmakta olduklar1 okullarda fen laboratuvari bulunma
durumu, internet kullanma siklig1 ve hangi simif diizeyinde
ders verildigi gibi ¢esitli yonlerle ele alinarak veri ¢esitlemesi
yapilarak belirlenmistir. Ogretmenlerin sanal laboratuvar
uygulamalarina yo6nelik daha once egitim alip almadiklari,
derslerinde sanal laboratuvar kullanma sikliklart bulgular
kisminda daha detayli bir sekilde ele alinmistir. Yapilan
arastirmada goniilliiliik esasina uygun olarak Van ilinin Tugba,
Ipekyolu ve Edremit ilgelerinde gérev yapmakta olan 22’si
kadin, 24’1 erkek Ogretmen olmak iizere toplamda 46 fen
bilgisi 6gretmeni katilim saglamistir.

Verileri Toplama Araci

Bu aragtirmada nitel arastirmalarda yontemlerinden agik uglu
anket, yar1 yapilandirilmis goriisme ve yapilandirilmamis
gbzlem olmak iizere {i¢ farkli veri toplama araci kullanilmistir.
Kullanilan agik u¢lu anket sorulari {i¢ uzman tarafindan goriis
almarak arastirmaci tarafindan olusturulmustur. Sorular,
uzman goriigiine sunulmadan 6nce aragtirmaci tarafindan alan
yazinda ilgili ¢aligmalarda sorulan sorular ve oneriler dikkate
almarak olusturulmustur. Olusturulan sorular ii¢ uzmanin
incelemesi sonucunda alinan doniitler dogrultusunda gerek dil
bilgisi kurallar1 gerekse kapsamli olmasi yoniinden tekrar
diizenlenerek soru sayisinda herhangi bir degisiklik olmadan
aragtirmact  tarafindan son hali verilmistir. Ornegin
“derslerinizde sanal laboratuvar ~ uygulamalarindan
yararlandiginizda yasadiginiz zorluklar nelerdir?” sorusu
uzman goriislerinden sonra “derslerinizde sanal laboratuvar
uygulamalarindan yararlandiginizda uygulama asamasinda
kargilagtiginiz zorluklar var mi1? Eger varsa sik karsilastiginiz
zorluklar nelerdir? Nedenleri ile birlikte agiklar misiniz?”. Fen
bilimleri 6gretmenlerine yonelik hazirlanan agik uglu ankette;
“Ortaokul, lise veya iiniversitede sanal laboratuvar
kullamimina yonelik egitim aldiniz mi?”, “Sanal laboratuvart
nasil tanimlarsiniz?”, “Derslerinizde deney veya etkinliklerde
sanal laboratuvar ortamindan yararlaniyor musunuz?”,
“Uyguluyorsamiz  uygulama asamasinda  karsilastiginiz
zorluklar var mi? Eger varsa sik karsilastiginiz zorvluklar
nelerdir? Nedenleri ile birlikte agiklar misiniz?”, “Sanal
laboratuvar uygulamalarinda hangi 6gretim yontem ve teknigi
kullaniyorsunuz? Ornekler vererek agiklar misiniz?”, “Sanal
laboratuvar  uygulamalarinda  hangi  6lgme  aracini
kullaniyorsunuz? Ornekler vererek agiklar misiniz?”, “Sanal
laboratuvar uygulamalart icin kendinizin yeterliligini nasil
tammlarsimiz?”, “Fen egitimine yénelik sanal laboratuvar
ortamlarimin  sagladigi olumlu yonler nelerdir? Ornekler
vererek aciklar misiniz?” ve “Fen egitimine yonelik sanal
laboratuvar ortamlarmmin sagladigr olumsuz yonler nelerdir?
Ornekler vererek aciklar misiniz?” olmak iizere yedi tane
demografik, dokuz tane agik uglu soru yoneltilmistir.

Ankete katilan fen bilimleri Ogretmenlerinden rasgele
secilen sekiz tane Ogretmen ile goniilliiliik esasina dayali
olarak  yar1  yapilandirilmig  goriismeler  yapilmistir.
Goriismeler, yaklasik olarak 40-50 dakika arasinda, rahat ve
sessiz bir ortamda Zoom platformu iizerinde kayit alinarak
yapilmistir. Ogretmenler ile yapilan goriismelerde agik uglu
anket sorularina vermis olduklari cevaplarin giivenirlik ve
gegerliliklerini saglamak amact ile cevaplart derinlemesine
incelenmistir. Ogretmenlere, aragtirmanin amaci ayrimtili
aciklanarak bu sorulara yapilan agiklamalar dogrultusunda
yanitlamalari istenmistir.

Goriigmeye katilan fen bilimleri 6gretmenlerinden yine
gonilliiliik esasma dayali olarak iki kadin ve iki erkek
O0gretmenin ders anlatimlar1 smif ortaminda gozlemlenmistir.
Fen bilimleri 6gretmenlerinin acik uglu sorulara vermis
olduklar1 yanitlar Google form anket iizerinden olusturulan
anket ile yazili, yar1 yapilandirilmig goriismelerde ise sozel
olarak belirttikleri goriis ve fikirlerini destekleyerek
detaylandirmak amaciyla yapilandirilmamis ortamda yani Fen
Bilimleri 6gretmenlerin kendi ders anlatim ortamlarinda Zoom
platformu iizerinden c¢evrimici olarak gozlemler ii¢ hafta
boyunca yapilmistir. Gézlem esnasinda 6gretmenlerin Zoom
platformu {izerinden islenen dersleriyle ilgili olarak; sanal
laboratuvar  kullanmyp  kullanmama  durumlar:,  sanal
laboratuvar kullanimi durumunda karsilasilan zorluklar,
dersin yiiritiildiigii ogretim ydntem ve teknikler, dl¢me
degerlendirme yontemleri ile o6gretmen ve ogrencilerin sanal
laboratuvar kullanma yeterlilikleri hususlarinda herhangi bir
kayit almmaksizin arastirmact tarafindan  gozlemler
yapilmuistir.

Verilerin Analizi

Bu c¢alismada wveriler igerik analizi yontemi ile analiz
edilmistir.  Verilerin detayli analizinin = saglanmasinin
amaglanmasi bu yontemin kullanilmasina kuvvetli bir gerekge
olusturmaktadir. Igerik analizi, yapilan ¢alismada birbiriyle
paralellik gosteren goriis ve fikirlerin anlamli bir sekilde
derlenerek  bir sonraki alan yaz1 incelemelerinde
arastirmacilarin daha agik ve net bir sekilde anlamalarina
kolaylik saglamasi amaglanmaktadir (Yildirim ve Simsek,
2006). Arastirmada toplanan verilerin okuyucu i¢in agik ve net
olmasi amaciyla arastirmact ve bir uzman tarafindan
birbirinden bagimsiz olarak semalar, kategoriler ve kodlar
olusturulmustur. Acik uglu anket ve yart yapilandiriimis
goriisme  sonuglart  derinlemesine incelenerek yapilan
arastirma agisindan anlamlt bulunan kavramlar dikkate
almmak suretiyle 6n kodlamalar gerceklestirilmistir. On
kodlamalardan sonra elde edilen verilerden anlamli temalar ve
anlamli kategoriler olusturulmustur. Yapilan kodlamalar
sonrasinda arastirmaci ve uzman kodlamalari kendi aralarinda
tartisarak nihai sekli verilmig; boylece ¢alismanin i¢
gecerliliginin saglanmasi amaclanmistir (Yildirim ve Simsek,
2013). Aragtirmact ve uzman tarafindan ortak alinan kararlar
neticesinde Kappa analizinde yiiksek bir sonug elde edilmistir.
Kappa analizinden elde edilen sonuglara gore birinci katilime1
i¢in aragtirmacilar arasindaki uyum sonucu %77 bulunurken,
ikinci katilime1 igin elde edilen deger %85 olarak tespit
edilmistir. Ornegin; ikinci katilimcmin “sanal laboratuvar
uygulamalarmin neden oldugu olumsuzluklar” kategorisine
vermis oldugu cevaplardan, uzman “ger¢ek deneyim
yetersizligi” sonucuna ulasirken, aragtirmaci ise “bilgisayar
yetersizligi” tespitinde bulunmustur. Son olarak Tablo 1 ve
Tablo 2’de belirtilen kodlamalara gore veriler analiz
edilmistir.
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Tablo 1. Arastirmaci ve uzman arasindaki kategori-kod fen bilimleri dersinde sanal laboratuvar (SL) uygulamalarini kullanmaya

yonelik 6gretmen goriislerinin analiz uyumu

Anket Analizi

1. Arastirmaci

2. Arastirmaci

Ogretmenlerin SL egitimi alma durumlari
Anlam (Kavramsal) Bilgi

Fen egitiminde SL kullaniminin 6nemi
Derste SL kullanma durumu

Zorluk

Kullanilan OYT

Hayir

Kismen yeterli

Uzaktan egitimde onemli
Kullanmiyor

Teknik sorunlar

Sunus yoluyla ve soru-

Hayir

Kismen yeterli

Uzaktan egitimde onemli
Kullanmiyor

Teknik sorunlar

Sunus yoluyla, bulus yoluyla ve

- cevap soru-cevap
9 - -

€  Kullamlan dlome aract Bosluk doldurma, dogru Boslu}( doldurma, dogru yanlis,
= yanlis eslestirme ve soru-cevap

g Alan bilgisi Kismen yeterli Yeterli

= Ogrenci yeterliligi Kismen yeterli Yeterli

Laboratuvar olmayan
durumlar, Giivenli
deneyim, uygulama
deneyine odaklanma
Gergek deneyim eksikligi
Evet

SL olumlu yonleri

SL olumsuz yonleri
Farkindalik

Laboratuvar olmayan okullarda,
tehlikeli ve zor deneylerde,
uygulama deneyine odaklanma

Gergek deneyim eksikligi
Evet

Tablo 2. Arastirmacilar arasindaki kategori-kod fen bilimleri dersinde sanal laboratuvar uygulamalarimi kullanmaya yonelik

Ogretmen goriislerinin analiz uyumu

Anket Analizi

1. Aragtirmaci

2. Arastirmaci

Ogretmenlerin SL egitimi alma durumlar Hayir Hayir
Anlam (Kavramsal) bilgi Kismen yeterli Kismen yeterli
Derste SL kullanima durumu Kullaniyor Kullantyor

Dokiimana ulasamama, igerik

Dokiimana ulasamama,

Zorluk sikinfist bilgisayar eksikligi veya
- olmamasi
9
E Kullanilan OYT Yaparak yasayarak 6grenme Y.a parak yasayarak
= grenme
,\_2 Kullanilan 6lgme araci Soru cevap Soru cevap
o~ Alan bilgisi Kismen yeterli Kismen yeterli
Ogrenci yeterliligi Kismen yeterli Yetersiz

SL olumlu yonleri

Giivenli deneyim ve yaparak
yasayarak dgrenme

Giivenli deneyim, mekan
ve malzeme simirlamasinin

olmamasti
SL olumsuz yonleri Gergek deneyim yetersizligi Bilgisayar eksikligi
Farkindalik Var Var
Yapilan bu arastirmada, oOgretmenlerin fen bilimleri desteklenmeye  gerek  duyulan  arastirmalar  olarak

dersinde sanal laboratuvarla ilgili “sanal laboratuvara yonelik
egitim alma durumlari, anlam/kavramsal bilgi, derslerde sanal
laboratuvar kullanma durumu, zorluk, kullanilan 6gretim
yontem ve teknikleri, kullanilan 6l¢me ve degerlendirme araci,
alan bilgisi, 6grenci yeterliligi, olumlu ydnleri, olumsuz
yonleri ve farkindalik” goriisleri alinip agik uglu anket sorulari
okunmak suretiyle kategoriler olusturularak analiz yapilmistir.
Ogretmenlerden alinan anket cevaplar1 “yeterli”, “kismen
yeterli”, “yetersiz” ve “evet", "haywr" seklinde, diger
kategorilerde ise nedenler- maddeler olarak smiflandirilmistir.
Asagida verilen semalarda bu kodlamalarin nasil yapildigi
belirtilmistir.

Verilerin Giivenirligi

Arastirmanin bu boliimiinde oncelikli olarak fen bilimleri
Ogretmenlerinin belirtmis olduklar1 goriis ve fikirler dogrudan
alitilar yoluyla verilmistir. Daha sonra ii¢ farkli veri toplama
aractyla (agik uglu anket, yart yapilandirilmig goériisme ve
yapilandirilmamis g6zlem) veriler toplanarak veri ¢esitlemesi
yapilmigtir. Veri gesitlemesi, nitel ¢aligmalar icin oldukga
onemli bir rol oynamaktadir. Ciinkii nitel arastirmalar nicel
arastirmalara nazaran gilivenirlik yoniinde daha fazla

degerlendirilmektedir (Marotzki, 1995). Ik olarak arastirmaci
tarafindan hazirlanmis olan acik wuglu anket sorulari
ogretmenlere online olarak gonderilmistir. Daha sonra anketi
doldurmus olan 6gretmenlerden goniillii katilan sekiz fen
bilimleri 6gretmeni ile yapilan goriismeler sonucu elde edilen
verilerin yazili hali gorisme yapilan Ogretmenlere
gonderilerek onaylar1 alinmistir. Son olarak goriismeye katilan
ogretmenlerden goniillii dort 6gretmen ile {i¢ haftalik sinif ici
gbzlemler Zoom iizerinden online olarak yapilmistir. Bu
gozlemler bir 6gretmen disinda diger ti¢ 6gretmenin girdigi
tim smif diizeylerinde yapilmistir. Dis  gegerliligi
(aktarilabilirligi) artirmaya yonelik yapilan c¢alismanin her
agsamasinda derinlemesine analiz yapilmistir. Bununla birlikte
amacl orneklem olusturmak iizere dgretmenler arastirmaya
yonelik olarak secilmistir. Tutarhihigi (i¢  gegerlilik)
arttirabilmek amaciyla arastirmada kodlar, kategoriler ve
temalar olusturulmustur. Teyit edilebilirlik (dis gecerliligi)
saglayabilmek icin ise arastirmanin girig, yontem, bulgular,
sonug tartisma ve Oneriler kisimlart aragtirmacilar tarafindan
ayr1 ayr1 kontrol edilmis ve incelenmistir.
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Sanal laboratuvariar, g =k bir laboratuvar
ortamimn ve shreclerini simile ederek
agrencilerin teorik bilgilerini deneyler vaparak
pratik bilgilere donustongin ogrenme ortamian
clarak tanimlamaktadir (W'oodfied, 2005).

. Belirtilen tamim weya bu tamima yakin ifadeler
Yeterli kullaniimasi. Ogretmenler cagdas ogretim
yvontemi kullamyorsa (SE modeli),
dederendirmeyi uygulamaya yonelik yapiyvorsa.
Sanal laboratuwariar, gergek bir
Ofretmenierin _sanal laboratuvar ortamam we sire clerini
laboratuwvar e Bk simille edercek ogrencilerin teorik
@ koo [ keansrann) bkilgil erini demeyler yaparak pratik
bilgisi, alan(yeterlilik) bilgilere d oniistig i Sgrenme ortamian

bilgisi, Bows Bhmmvcl b lars Fasmaen ) olarak tanimilamaktadir (Miood .

yeterld 2005). Belitilen tanmin eksik

o@retim  yontem we s -
ve k@i, algme tanimianmas. Ogretmenler cagdas
o @gretim yontemi kullanivoersa (SE
e @erbe ndirme 1 . !
wantenm we teknigi rr:ud-e B, ded er endimmeyi uygul amiaya
vonelik yapryorsa.
ilen tamimdan alakasiz cevaplann
werilmesi, cevap wverilmemesi veya
Bilmiyvorum seklinds tamimlanmasi.
Ggretmenlerin =anal laboratuwvar

kullanimainda aktif clmayip highir densyime
sahip olmamas:.

Sanal laboratuwvar kullamumanda zaluk

svagsadagra balirtip

Zorlamvor p———= | Smeadendirivorsa(tadmalcjik arag gereglerin
- clmamas veva tekmik scrunlar).

Sanal laboratuvar kullamommda zorluk

Sanal laboratuvar vasamadiBm belirtip Srmeliler ile
kullarammda Zorlanumayer agkhyorsa(&megin: hem suuf yEnetiminde
Sgretm enlerinin hen de téncloi kullarummda sorun
karsilastif zorluklar +asamivorum )

Sanal laboratuvar kullamumunda baz
konularda zorluk wvasadigam Smek
verersek agklivorsalomegin; alam
bilgisinde ivivim fakat teknoloji
kullamunmanda orta diizevdevim).

zorlamaver

Fen egitiminde sanal laboratuvar
kullanimimin saglamig cldugu
avantaj yada avantajlanin

Var e | oldgunu belirtiyorsa (Gmedgin;
guvenli olmasi, zaman ve mekan
sinidamasinin clmamas ).

Fen egitiminde sanal laboratuvar
kullarirmumin olumilu yonleri

Fen egitiminde sanal laboratuvar

kullanimimin herhangi bir

Yok > a\-'arltaj;lmn olmadi@in, fikri
clmadigini belintmesi veya cevap
vermemesi (ornegin; avantaj yok,
fikrim yok veya bos birakilmas).

Fen egitiminde sanal laboratuvar
kullamunurn dezavantajman oldugunu
belirtmesi ve smeklendimesi(dmegin;
sgrencilerin gergek denevim sahibi
olamamast).

Fen egitiminde sanal laboratuvar
kullamminin olumsuz yonleri

Fen effitiminde sanal laboratuvar
kullanumenun herhangi bir dezavantajuun
olmadagn, fikr olmadiguu belirtmesi veva
cevap vermemesi(dmegin dezavantaf vok,

fikrim vok veva bog burakalmasi)

Yok —————~=

Sekil 1. Veri analizi i¢in tanimlamalar
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Yeterli

Ogrenci Kismen

veterli

veterliligi

Yetersiz

Var

Fen egitiminde sanal

Ofrendlerin sanal labaratuvar kullamamuna
ile ilgili bilgi ve becerive sahip dduklanm
agklivear ve aneklendirivarsa&Erend
tekndoik kullamminda denevsel ve diger
etkinliklerde zarluk vagamuver).

Ogrmc:.lenn sanal laboratuvar ile ilgili ban
bilgi ve becerive sahip clduklarm
agkhyoarsa@§rend tekndeofi kullammanda
ata diizevde dup vwveni yvanbhm
uygulamalarda scrun yvagyver).

ve

Ofrendlerin sanal laboratuvar kullamamuna
vénelik bilgi wve becerilerinin cdmadigim
agkhivarsal@negin  bilgisavrar kullamrmm
heniiz bilmivcr).

Ogretmenin sanal laboratuvan tarumlamas, ez
az biruvgulama vapabilmig olmas: ve avantaj

laboratuvar
kullaniminda
6gretmen
farkindahg

Yok

ve dezavantajlarnm belirtmesi.

sanal laboratuvar tammn
daha once sanal laboratuvar

Ogretmenin
_‘_ﬁl:l allnamaasl,

uvgulamasiu denevimlememis ve avantaj ve
dezavantajlanm belirtemivorsa.

Sekil 1. Veri analizi i¢in tanimlamalar (devami)

Bulgular

Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Sanal Laboratuvara
Yonelik Egitim Alma Dagilimlar:

Fen bilimleri 6gretmenlerine yonlendirilen agik uglu anket
sorular1, yapilan goriigme ile toplanan verilerin analizi
sonucunda, Ogretmenlerin  biiylik bir kisminin sanal
laboratuvara yonelik daha oOnce egitim almadiklarmi
belirlenmistir. Ogretmenlerin anketlerde ve goriismelerde
vermis olduklar1 yanitlar analiz edilerek sanal laboratuvara
yonelik daha o6nce egitim aldiklar1 kategori adi altinda iki
diizeyde (evet, hayir) kodlama gergeklestirilmistir. Bu
gruplandirmaya yonelik vermis olduklari yanitlarin yilizdelik
frekanslar1 da Tablo 3’te belirtilmistir. Goriismeye katilan
Ogretmenler tabloda agik uglu anket sorularina verilen
cevaplar boliimiinde ayrica belirtilmistir.

Tablo 3 incelendiginde, katilimcilarin biyiik bir kisminin
sanal laboratuvar uygulamalarina yonelik daha dnce egitim
almadiklar1 goriilmektedir. Ankete katilan Ogretmenlerden
besi sanal laboratuvar uygulamalarima yonelik daha Once
egitim aldiklarini belirtmiglerdir. Goriismeye katilim saglayan
ogretmenlerden yedisi ise agik uglu anket sorularinda sanal
laboratuvara yonelik daha Once herhangi bir egitim
almadiklarint  belirtmiglerdir. Goriismeye katilmig olan
ogretmenlerden FOS5 “Yani boyle bir egitim almadik ¢iinkii
sanal laboratuvarla ilgili bu sekilde bir egitim verilmedi. Hani
fiziki olarak tabi ki laboratuvarda yapilmasi gerekenleri,
onlart biliyorum ama sanal laboratuvarla ilgili herhangi bir
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etkinlik gormedik ¢iinkii verilmedi. Yani bu biraz da egitim
sisteminden kaynaklanan bir durum. Sanal laboratuvar yeni
bir sey iilkemizde yeni uygulanan bir durum ki bununla ilgili o
kadar gelistirilmig yazilimlar yok gibi duruyor yani ben éyle
biliyorum” seklinde agiklama yapmustir. Ayni sekilde FO12 de
“Hani bu teknoloji aslinda son yilarda biraz hiz kazandi.
Onceki zamanlarda bu kadar imkan yoktu. Akilli telefonlar
bile son yillarda aktif yani sanal bir sey ekstra bir sey olurdu.
Yani bilmiyorum sanirim su son yillarda herhalde daha fazla
aktif sekilde kullaniliyordur. Ama benim okudugum siirecte
boyle bir sey yoktu. Bu da yine maddi yetersizliklerden ve
tiniversitelerin  kapasitesinden  kaynaklaniyor.”  seklinde
aciklamalarda bulunmustur.

Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Sanal Laboratuvara
Yonelik Kavram (Anlam) Bilgisi

Anket ve goriismelerden elde edilen verilerin analizi

sonucunda, Ogretmenlerin  biyilk bir kismmin sanal
laboratuvar kavraminin tanimlanmasi agisindan yetersiz
olduklarmi  goriilmektedir.  Ogretmenlerin  anket  ve
goriismelerde verdikleri yanitlar analiz edilerek sanal

laboratuvarla ilgili kavram (anlam) bilgisi ii¢ diizeyde (yeterli,
kismen yeterli ve yetersiz) kodlamalar gruplandirilmigtir. Bu
gruplandirmaya dayali olarak verilen yanitlarin yiizdelik
frekanslar1 Tablo 4°te belirtilmistir. Gorlismeye katilan
ogretmenler tabloda agik uclu anket sorularmma verilen
cevaplar kisminda ayrica belirtilmistir.
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Tablo 3.Arastirmaya katilan fen bilimleri 6gretmenlerinin sanal laboratuvar egitimi dagilimlari

EVET

Y% HAYIR Y%

Acik uclu sorulara gore 6gretmen sayist 4+FO11

34
+FO5
+FO12
+FO13
+FO18
+FO19
+FO24
+FO46

%10,86 %89,13

Goriismeye alinan 6gretmen dagilimi

+FO5

+FO11
+FO12
+FO13
+FO18
+FO19
+FO24
+FO46

Not: Tabloda “4+F0O11” seklindeki gosterim agik uclu cevap veren katilimeilarm sayisi ile goriismeye alian katilimer dgretmeni
ifade etmektedir. Bu durum ilgili kodlamada bes katilimci oldugunu gostermektedir (Diger analizler i¢in verilen tablolarda da ayn1

sekilde gosterimler yapilmustir).

Tablo 4. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin anlam (kavram) bilgileri dagilimlari

Yeterli %

Kismen yeterli % Yetersiz %

Acik uclu sorulara gore 6gretmen sayist FO5 %2,17

25
+FO11
+FO13
+FO18
+FO19
+FO46

12
+FO12
+FO24

%30,43 %65,21

Goriigmeye alinan dgretmen dagilimi FO13

FO5
FO12
FO18
FO19
FO24
FO46

FO11

Tablo 4 incelendiginde fen bilimleri 6gretmenlerinin
¢ogunlugunun sanal laboratuvari kavramsal agidan yetersiz olarak
belirtilen diizeyde tanimladiklari goriilmektedir. Agik-uglu anket
sorularinda FOS5 sanal laboratuvari kavramsal olarak yeterli
diizeyde tanimlamustir. Omegin FOS “Normal laboratuvar
sartlarimin  ve kullamilabilen malzemelerin sanal ortamlara

uyarlanmast internet iizerinde kullanima sunulmasi’’ olarak
aciklamistir.  FO11  “Tehlikeli ~ veya  fiziki  alanda

yapamayacagimiz  deneyleri soyut ortamda yapilmasidir”
seklinde cevaplarken; FO13 “Internet iizerinden cevirim ici
laboratuvar uygulamalar:  (simiilasyondan farkli  olacagini
diisiiniiyorum)”; FO18 “Sanal laboratuvar halkinda bilgi sahibi
degilim”; FO19 “Simiilasyon laboratuvart diyebilirim”; FO24
“Ust  diizey  simiilasyonlardir”  agiklamalarmda  sanal
laboratuvarin temel alinan anlamin disinda ve yeterince acik ifade
edilmedigi gerekgesiyle “yetersiz” koduna dahil edilmislerdir.
FO2 “Ogrencilere simiilasyon arastirma imkani sunulmasi” ve
FOl14 “Oldukca giivenli” seklinde yaptigi agiklamada sanal
laboratuvar tanimini yeterince agiklayamadigindan dolay1
“yetersiz’ koduna dahil edilmisti. Aym sekilde FO3
“Bilmiyorum” cevabiyla sanal laboratuvar taniminda “yetersiz”
koduna dahil edilmistir.

Goériismeye katilan FO13 “Yani simiilasyon dedigimiz mesela
biz Morpa Kampiiste ¢ok goriiyorduk iki seneye onceye kadar iste
deney tiipiinii orada kenara veriyor biz oraya c¢ekip ortaya
masaya koyuyoruz icine de olmasi gerekeni malzemeyi
dolduruyorduk bunlart segerek yapiyorduk. Sanal laboratuvar
benim goziimde sizin ¢alismayla séyle anlamda bundan daha
kapsamli hani bir odaya giriyorsun iste fareyi oynatarak farkh

agilardan laboratuvar: seyrede biliyorsun falan gibi geldi hani
simiilasyon tek deney odakli oluyor. Sanal laboratuvar daha
kapsamly diye diisiindiim géziimde oyle canland: konuya da ¢ok
hakim degilim.” seklinde gériis belirterek sanal laboratuvar
uygulamalarimin daha kapsamh ve iist diizey oldugunu ifade
etmis; sanal laboratuvart ger¢ek laboratuvar ortaminin
bilgisayar tabanli ortamda sanala aktarilmasi”  olarak
belirtmistir. FOS5 “Simdi dedigimiz sanal laboratuvar sistemi tabi
ki sanal ortamda yani bir yazilim olarak gergeklesen bir
durumdur. Icerik olarak, biitiin konular: kapsayacak sekilde. Su
an mesela bizler kullaniyoruz tabi ki. EBA ve Morpa Kampiis
platformu iizerinden ¢ok nadir olsa bile sanal laboratuvarlar:
kullanabiliyoruz ¢ok az da olsa. Igerik olarak da zengin degil.
Buna egitim sisteminde biraz daha onem gosterilmesi gerekiyor.
Yazilim olarak daha iyi getirilmesi gerekiyor yani miimkiin
oldugunca konularin zenginligini olusturmamiz lazim diye
diigtintiyorum” seklindeki agiklamasi agik uglu ankete vermis
oldugu cevabi desteklememektedir. Goriismede vermis oldugu
cevapta sanal laboratuvari, sanal laboratuvar olmayan
simiilasyonlar olarak belirtmesinden dolay1 “yetersiz” koduna
dahil edilmistir.

FO6 “Fiilen laboratuvarda olmadan simiilasyon ile uygulama
yapmak” ve FO9 “Web tabanli laboratuvar” cevaplari eksik bilgi
icermesi ve Orneklerle desteklenmemesi gerekgesiyle “kismen
yeterli” koduna dahil edilmislerdir. FO11 ise “Tehlikeli veya fiziki
alanda yapamayacagimiz deneyleri soyut ortamda yapilmasi.
Yani maddesel bir ortamina gerek kalmadan sanalda tehlikeli
deneyler yapilabilir.” ifadesi eksik tanimlamalar igerdigi icin
“kismen yeterli” koduna dahil edilmistir.
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Fen Bilimleri Ogretmenlerinin  Sanal Laboratuvar
Derslerinde Kullanma Durumlarina Verdikleri Yanitlarin
Dagilimlar:

Bu basglhik altinda elde edilen verilere gore fen bilimleri
Ogretmenlerinin biiyiik bir kisminin sanal laboratuvari derslerinde
kullanmadiklarini belirtmiglerdir. Gorlismeye katilan
Ogretmenleri tabloda agik uglu anket sorularma verilen cevaplar
kisminda ayrica belirtilmigledir.

Tablo 5 incelendiginde, 24 fen bilimleri Ogretmeninin
dersinde sanal laboratuvar uygulamalarini kullanmadigini
belirtmislerdir. Ogretmenlerden 18’i ise derslerinde sanal
laboratuvar uygulamalarini kullandiklarini belirtmislerdir. Diger
dort 6gretmen ise verilen sorulara cevap vermeyip bu kategorideki
soruyu bos birakmiglardir. Goriismeye katilan sekiz fen bilimleri
ogretmeni acgik uglu anket sorularina verdikleri cevaplar ile
gorigsmede de vermis olduklar1 cevaplar desteklemektedir.
Ancak kullandiklarim1  belirttikleri uygulamalarmin  sanal
laboratuvar uygulamalart olmayip animasyon, video ve c¢aligma
yapraklariin oldugu EBA ve Morpa Kampiis platformlari oldugu
gozlenmistir.

Aragtirmaya Katilan Ogretmenlerin Derslerinde Sanal
Laboratuvar Kullanmalari Durumunda Karsilastiklar
Zorluklara Verdikleri Yanitlarin Dagilimlar:

Ogretmenlere yonlendirilen acik uglu anket sorular1 ve yapilan
gorlisme ve gozlemlerden toplanan verilere gore fen bilimleri
6gretmenlerinin ¢cogunlugunun sanal laboratuvar uygulamalarini
derslerinde kullanmadiklarini, diger bir ¢ogunlugun ise konuya
dair en c¢ok karsilasilan zorlugun internet alt yapisinin
yetersizligini belirtmislerdir. Tabloda katilimcilar birden fazla
karsilastiklar1 zorluklara yénelik ifadelerde yer almustir. Ornegin,
FO19, sanal laboratuvar kullammminda karsilastiklar1 zorluklara;
internet sikintisi, elektrik kesintisi ve gergeklik algisinin
olugamamasi gibi durumlari belirtmistir. Bu nedenle bu kodlarin
her birinde yer almaktadir.

Tablo 6 incelendiginde, fen bilimleri 6gretmenlerinin
¢ogunlugu sanal laboratuvar uygulamalarint  derslerinde
kullanmadiklar goriilmektedir. Omegin, bu koda yénelik cevap
veren  Ogretmenler “kullanmiyorum”  (FO11)  veya
“uygulamiyorum” (FO24) seklinde cevap vermislerdir. Yine
katilimcilarin biiyiik bir kismi ise internet sikintis1 yasadiklarini
belirtmislerdir. Acik uglu anket sorularinda FO2 “Okulda internet
imkdninin olmamasidir” seklinde yanit vermistir. Yine, FO46
“Internet sikintistmn  olmasindan dolay (internetin  bazen
o6grencide de yetersiz olmasi) etkinliklerin sonuna kadar
tamamlanamamasi” olarak karsilastigi zorlugu belirtmistir.
Yapilan gérismede de FO46 “Uzaktan egitimde interneti
olmayan  ogrencilerin  katilamamasi,  drnegin - uygulamayi
bagslatiyorum ama internetten dolayr midwr bilemiyorum ama
etkinlik sonuna kadar ogrenciler devam edemiyor” seklinde
aciklama yaparak agik uclu sorularda bu kategoride vermis oldugu
cevabi destekledigi saptanmuistir. FO24 ise “...bilgisayarlarimiz
olmadigi i¢in maalesef derslerimde yararlanamiyorum” seklinde
cevap vermistir. Katilimc1 6gretmenlerden FO24 ile yapilan
goriismede ise normal etkinlikleri de tek bir bilgisayar iizerinden
EBA veya Morpa Kampiis gibi platformlardan gosteri seklinde
yapildigini belirtmistir.

Yapilan ¢alismanin pandemi donemine denk gelmesinden
dolay1 yapilan gozlem ve goriismeler Zoom fizerinden online
olarak yapilmistir. Dersinde gozlem yapilan katilimel
ogretmenlerin derslerinde sanal laboratuvar kullanmadiklar
gozlenmistir. Ayrica normal ders islenisinde de internet
kesintilerinin siklikla oldugu gozlenmistir.

Katihmcilarin Derslerinde Sanal Laboratuvar Kullanmalari
Durumunda Tercih Ettikleri Ogretim Yontem ve
Tekniklerine Verdikleri Yanitlarin Dagilimlar

Bu kategori altinda elde edilen verilere gore fen bilimleri
O0gretmenlerinin ~ bliylik  ¢ogunlugu  sanal  laboratuvar
uygulamalarini derslerinde kullanmadiklarini ve sanal laboratuvar
uygulamalarin1 kullandigint belirtenler ise daha ¢ok soru cevap
ogretim teknigini tercih ettiklerini belirtmislerdir.

Tablo 5. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin derslerinde sanal laboratuvar kullanma dagilimlari

Cinsiyet Evet Hayir
Agik uclu sorulara gére 6gretmen sayist Kadin 5+F019, FO46 7 4+FO11, FO13, FO18, FO24
Erkek 9 +F05,FO12 13
Gorlismeye alinan 6gretmen dagilimi Kadin FO19, FO46 FO11,F0O13,FO18, FO24
Erkek FO5, FO12

Tablo 6.Arastirmaya katilan 6gretmenlerin karsilastiklari zorluk durumlarina vermis olduklari yanit dagilimlari

Acik uclu sorulara gore 6gretmen

Goriismeye alinan 6gretmen

sayis1 dagilimi
Ogretmenlerin kullanimda sorun yasamasi 1
Akilli tahtalarin her uygulamaya uygun olmamasi 1
Igerik eksikligi 1 +FO5 FO5
Internet sikintist 7+ FO46, FO24, FO19 FO12, FO19, FO46, FO24
Teknik sorunlar 1 FO12, FO46, FO13
Imkan eksikligi 4
Ogrencide dikkat daginiklig 1
Ders siiresinin kisitli olmast FOI11 FO11
Kazanimlarin ¢coklugu 1
Yazilimlarin gelismemis olmast 1 FO19
Gergeklik algisiin olusamamasi FO19 FO19
Elektrik kesintisi 1 FO19
Ortamin olmamast 1
Teknolojik ara¢ ve gereglerin eksikligi 1,FO24 FOS5, FO46
Her derste uygulanamamasi 1
SL uygulamalarina ve programlarina sahip olmama 1
Uygulamiyorum/Fikrim yok 20 + FO11, FO13, FO18, FO24 FO18

Zorlanmiyorum

5+FO12
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Tablo 7. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin tercih ettikleri 6gretim yontem ve tekniklerin dagilimi

Acik uclu sorulara gore égretmen sayisi

Goriismeye alinan 6gretmen dagilim

Soru-cevap 7

Beyin firtinasi 3

Deney 5

Yaparak yasayarak FO5 FOS5
Anlatim FO19

Gozlem 1

Problem ¢6zme FO12, FO46 FO12
Proje tabanlt FO46 FO46
TGA 1

TDB 1

Argiimantasyon 1

Bireysel ¢aligma FO46

Modiiller 6gretim FO46

Simiilasyon FO19

Bulus FO19
Sunus FO19
Uygulamiyorum 20 +FO11, FO13, FO24, FO18 FO11, FO13, FO24, FO18

Not: TGA: Tahmin gézlem agiklama; TDB: Takim destekli bireysellestirme

Tablo 8.Arastirmaya katilan &gretmenlerin dersinde sanal laboratuvar uygulama yaparken tercih ettikleri dlgme ve

degerlendirme dagilimlari

Acik uclu sorulara gore 6gretmen sayisi

Goriismeye alinan 6gretmen dagilimi

Soru- cevap
Coktan segmeli test
Bosluk doldurma
Eslestirme
Basari testi
Portfolyo
Deney/Gozlem
Agik uglu testler
Problem ¢6zme
Dogru-yanlis
Uygulamiyorum

2 +F05,FO19
1+FO12

2
1
1
1
3
2
FO46
1

24+ FO11, FO13, FO18, FO24

FO5, FO19
FO12

FO46

FO11, FO13, FO18, FO24

Not: Goriismeye katilan 6gretmenleri tabloda agik uclu anket sorularina verilen cevaplar kisminda ayrica belirtilmistir.

Tablo 7 degerlendirildiginde, anket sorularinda bu kategoriye
yonelik cevap veren FO2 “Cok az kullanabilme imkdnim oldugu
icin soru cevap teknigi kullanmistim” seklinde cevap vermigtir.
FO6 “Genellikle soru-cevap ve beyin firtinas: tekniklerini
kullaniyorum. Deneye baslamadan dnce dgrencilere oncelikle ne
yapmamiz gerektigini sorarak beyin firtinast yapiyoruz. Daha
sonra neden sonug iligkisi ile soru cevap uyguluyorum” seklinde
yanit vererek hem beyin firtinas1 hem de soru cevap Ogretim
teknigini kullandigimi belirtmistir. Ayn1 sekilde FO22 ise
“Swniflarin kalabalik olmast ve ders siirelerinin kisaltilmasindan
kaynakl soru-cevap teknigi...” olarak cevaplamistir. Goriismeye
alinan FO46 ise “Fen bilgisi proje tabanli sonucta. Bu yiizden
sanal laboratuvar da proje tabanlidwr. Gergek laboratuvar ile
sanal laboratuvar arasinda séyle bir fark olabilir, gerek ortamda
ekleyebiliyor, hissedebiliyor ama sanal ortamda hissetme
duygusunu alamayabilir” seklinde agiklama yaparak acgik uglu
anket sorusuna verdigi cevabi desteklemistir. Fakat yapilan Zoom
gozlemlerinde, gézleme katilan dort 6gretmenin de dersinde sanal
laboratuvar kullanmadiklar1 gozlenmistir. FO46 nin derste diiz
anlatim ve yazi yazdirirken diger ii¢ Ogretmenin ise Morpa
Kampiis ve EBA’dan ders isledikleri gozlenmistir.

Arastirmaya Katilan Ogretmenlerin Derslerinde Sanal
Laboratuvar Kullanmalart Durumunda Tercih Ettikleri
Olcme ve Degerlendirmeye Verdikleri Yanitlarin Dagilimlar:

Bu kategori altinda elde edilen verilere gore, katilimer
Ogretmenlerin sanal laboratuvar uygulamalarin1 derslerinde
kullanmadiklarini, dersinde sanal laboratuvar uygulamalarindan
faydalanan Ogretmenlerin en c¢ok tercih ettikleri Olgme ve
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degerlendirme ise soru cevap ve onu takiben deney/gézlem
oldugunu belirtmislerdir.

Tablo 8’¢ gore katilimcilarin biiyiikk g¢ogunlugu sanal
laboratuvar  uygulamalarim1  derslerinde  kullanmadiklarini,
dersinde sanal laboratuvar uygulamalarini kullanan gretmenlerin
cogunlugu ise tercih ettikleri dlgme ve degerlendirme ise soru
cevap ve onu takiben deney/gdzlem oldugu nu belirtmislerdir.
FO5 “Soru cevap” olarak yamtlamistir. FO12 “Test aract”
seklinde agiklama yaparken, yapilan goriismede ise “Tahtaya
kaldirip uygulama yaptirarak, uygulamalarin her asamasinda
soru-cevap teknigi kullanirim” geklinde agiklama yaparak verdigi
cevabi desteklemistir. FO19 “Olgek kullanmiyorum. Sadece soru
cevap” seklinde aciklama yapmustir. FO6 ise “Siire¢ ve iiriin
odakli olacak sekilde soru cevap” seklinde agiklama yapmustir.
Yapilan gozlemlerde, gozleme katilan dort Ogretmenin de
dersinde sanal laboratuvar kullanmadiklart gozlenmistir.
FO46’nin derste soru cevap yapip, yazi yazdirirken diger ii¢
o0gretmenin ise Morpa Kampiis ve EBA’dan soru ¢oziimii ve
etkinlikler yaptirdiklar1 gézlenmistir.

Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Dersinde Sanal Laboratuvar
Uygulamalarina Yonelik Alan Bilgisi Dagilimlar:

Fen bilimleri 6gretmenlerinin katildiklari agik uglu ankette ve yar1
yapilandirilmis goriismede elde edilen verilerin analiz edilmesi
neticesinde, fen bilimleri dgretmenlerinin ¢ogunlugunun sanal
laboratuvar uygulamalarina yonelik alan bilgisinde kendilerini
yeterli hissetmediklerini diisindiiklerini belirtmislerdir.
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Tablo 9.Arastirmaya katilan fen bilimleri 6gretmenlerin sanal laboratuvar kullanimina alan bilgisi dagilimlari

Yeterli

Kismen
% %

veterli Yetersiz %

Acik uglu sorulara gore 6gretmen sayisi

1+FO13

%4,34 1

38
+FO5
+FO11
+FO12
+FO18
+FO19
+FO24

%2,17 %93,47

Gorlismeye alinan 6gretmen dagilimi

FO11
FO12
FO18
FO19
FO24
FO46

FO5
FO13

Not: Goriismeye katilan 6gretmenleri tabloda agik uclu anket sorularina verilen cevaplar kisminda ayrica belirtilmisledir.

Tablo 10.Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin grencilerin yeterliligi hakkinda vermis olduklar1 yanitlarin dagilimlari

Yeterli % Klsmef‘ % Yetersiz %
yeterli
Acik uglu sorulara gore 6gretmen sayisi 28
4 6 +FO11
+FO12 %13,04 +FO5 %17,39 +FO18 %69,56
+FO13 +FO46 +FO19
+FO24
Gorilismeye alinan 6gretmen dagilimi FO5
FOI12 FO11
FO13 FO18
FO46 FO19
FO24
Not: Goriismeye katilan 6gretmenleri tabloda agik uclu anket sorularina verilen cevaplar kisminda ayrica belirtilmisledir.
Tablo 9 incelendiginde, Agik uglu anket sorularinda bir  laboratuvar igin egitim verilebilir” agiklamasi ile sanal
katiimc1 kendini kismen yeterli oldugunu; katiim saglayan  laboratuvarda yeterli olmadigimi belirtmektedir.
Ogretmenlerden 4374 ise kendinin yeterli ~olmadigini Fen Bilimleri Ogretmenlerinin  Sanal Laboratuvar

belirtmislerdir. Goriigmeye katilan fen bilimleri 6gretmenlerinden
FOS5 ve FO13 kismen yeterli olduklarin1 belirtirken goriismeye
aliman diger 6gretmenler ise kendilerinin yeterli olmadiklarini
belirtmislerdir. Ornegin FO5 “Normal” seklinde yanit vermistir.
FO13 “Interaktif uygulamalara yogun bir ilgim var. Derslerimde
keyif alarak kullaniyorum. Bu yiizden de basarili oldugumu
diigiintiyorum” vermis oldugu cevapla sanal laboratuvari
kullandigin1 ve kullanimda yeterli oldugunu belirtmistir. Bu
ylizden “yeterli” koduna dahil edilmistir. Diger 6gretmenler sanal
laboratuvari kullanmadiklarini, soruyu bos biraktiklar1 ve gerekli
aciklamada bulunmadiklar1 i¢in “yetersiz” koduna dahil
edilmistir. Ornegin, FO11 “Orta seviyede” belirtmesine ragmen
onceki sorularda verdigi cevaplarda bu egitimi almadigini ve
derste de kullanmadigini belirtmesinden dolay1 “yefersiz” koduna
dahil edilmistir. FO18 “Yetersizim” seklinde cevaplayarak sanal
laboratuvar  kullaniminda yetersiz  oldugunu  belirtmistir.
Goriismeye alman FOS5  “kullanilan mevcut durumlar ele
alindiginda kendimi orta diizeyde goriiyorum. Teknoloji kullana
bilirligimi ele alarak bdyle dedim” seklinde goriislerini
belirtmistir. Bu aciklamasinda FO5 derslerinde kullanmis oldugu
Morpa Kampiis ve EBA vb. platformlarda yeterli oldugunu ve
teknolojiyi iyi kullandigindan dolayr sanal laboratuvar
kullaniminda da kismen yeterli olacagini belirtmistir. FO13 ise
“Orta diizeydeyim. Kendimi gelistirmeye ¢calismaya ¢alisryorum”
seklinde agiklama yaparak ve Onceki agiklamalarinda da sanal
laboratuvari kullandigim belirtmistir. FO19 “Sanal laboratuvar
icerigini ¢ok bilmiyorum. O yiizden ben de var olan uygulamalar
iizerinde  yeterliligimden  bahsettim.  Sanal  laboratuvar
uygulamalart uygulandiktan sonra fen ogretmenlerine sanal

Uygulamalarimin  Dersinde Ogrenci Yeterligine Yonelik
Goriislerinin Dagilimlar

Fen bilimleri O6gretmenlerinin anket sorulari ve goriismede
verdikleri yanitlarin derinlemesine analiz edilmesi sonucunda, fen

bilimleri Ogretmenlerinin sanal laboratuvar uygulamalarimi
kullanimina  yonelik  6grencileri  yeterli ~ gérmediklerini
belirtmislerdir.

Tablo 10’da goriildigl gibi, fen bilimleri 6gretmenlerinin
¢ogunlugu sanal laboratuvar uygulamalarini kullanimina yonelik
ogrencilerin yeterli olmadiklarini belirttikleri saptanmistir. Agik
uclu ankette fen bilimleri 6gretmenlerinden altisinin 6grencilerin
yeterli oldugunu belirtirken yart yapilandirilmis goriismeye
katilan dgretmenlerin 6grencilerin sanal laboratuvar kullanimina
yonelik yeterli olmadiklarini belirtmislerdir. Ayrica, sekiz
katilime1, 6grencilerin kismen yeterli oldugunu ve 32 katilimci ise
ogrencilerin yeterli olmadiklarini belirtmistir. Goriisme yapilan
fen bilimleri 6gretmenlerinden FO12, FO13 ve FO46 sanal
laboratuvar kullanimma yonelik ogrencilerin kismen yeterli
olduklarini belirtirken goériismeye katilan diger 6gretmenlerden
besi ise sanal laboratuvara yonelik yeterli olmadiklarini
belirtmislerdir. Ornegin FO13 “Uzaktan egitimden once daha
kétiiydii  ancak bu siiregte ciddi bir ilerleme kaydedildi
diyebilirim. Teknoloji ¢aginda diinyaya gelmis ¢ocuklarin
interaktif etkinliklerde sansl olduklarini bu yiizden de basarili
olduklarin diigtintiyorum” seklinde dile getirdikleri goriiglerinde
Ogrencilerin sanal laboratuvar uygulamalarina yonelik yeterli
oldugunu belirtmistir. Fakat FO13 ile yapilan gériisme ele alindig1
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zaman sanal laboratuvar uygulamalarini, uzaktan egitimde ¢evrim
ici sekilde yapilan dersler olarak belirtmesi sanal laboratuvar
uygulamalarina  yo6nelik  kavram  yanilgis1  yasadigimi
gostermektedir.

Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Sanal Laboratuvarma Yénelik
Olumlu Goériisleri

Bu kategori altinda elde edilen veriler degerlendirildiginde, fen
bilimleri 6gretmenlerinin ¢ogu sanal laboratuvar uygulamalarini
dersinde kullanilmasinin giivenlik agisindan avantaj sagladigini
belirtmiglerdir. Katilimcilar sanal laboratuvarn fen bilimleri
dersine sagladig1 avantajlar birden fazla goriis bildirdiklerinden
farkli kodlarda da yer almislardir. Ornegin, FO46 fen bilgisi
dersinde, sanal laboratuvar kullaniminin; giivenli olmasi,
ekonomik olmasi, firsat ve imkan esitligi saglamasi, malzeme
yetersizliginde kullanilmasi, zaman ve mekan sinirinin olmamasi
gibi avantajlar sagladigini belirtmistir. Bu nedenle bu kodlarin her
birinde yer almaktadir.

Tablo 11’e gore fen bilimleri 6gretmenlerinin ¢cogunlugu sanal
laboratuvar uygulamalarmin dersinde kullanilmasinda giivenli
oldugunu belirttikleri saptanmigtir. Anket sorularina verilen
cevaplar ele alindiginda FOS “Ogrencinin ogrenmis oldugu
konularda tehlikeli bir durum olusturmadan problemlerin ¢éziimii
noktasinda farkly deneyimler elde etmesinde katki sundugunu
diigiintiyorum. Bence en dnemli égrenme teknigi olan yaparak
yasayarak 6grenmede faydal bir ara¢” ile yaptig1 agiklamada
sanal  laboratuvar  kullammmm  tehlikeli ~ durumlari
engelleyecegine ve ogrencilerin deney ve etkinlikleri yapma
firsat1 sunarak 6grencilerin deney ve etkinliklerde aktif olmasini
saglamasinin  avantajli  olarak belirtmisti. FOS5  yapilan
goriismelerde “Sanal laboratuvar ortamlarmmin artist dedigim
gibi gergek laboratuvar ortamlart tabi ki tehlikeli malzemeler de
barindirabiliyor. Mesela farkl asitler, bazlar... Benim ilk
ogretmenlik yaptigim okulda tabi ki laboratuvar ortami vardi.
Bir¢ok malzemeler de vardi. Mesela yeri gelince tabi ki tehlikeli
malzemeler de olabiliyordu simdi bunu gercek ortamda yapmamiz
ogrenci agisindan tabi ki risk de barimdiryor. Ciinkii yanlis
yapacaginiz bir asitte ya da bazda bir mg’lik bile fazla olmasi
onun farkli bir tepkimeye girip patlamasina bile sebep olabiliyor
veya farkl karisimlart yaptigimizda ¢ikan gaz kisileri zehirleye
biliyor. Bu tehlikeli ortam olusabilir tabi ki. Bir anlk dikkatsizlik
bile yeri gelince bazi haberler duyabiliyoruz mesela
laboratuvarlarda patlama olabiliyor. Simdi bu tehlikenin oniine
sanal laboratuvar ile ancak gegilebilir. Bence en biiyiik artisi bu
tehlikeli durumlarin ortaya ¢ikmasinmin engellenmesini sanal
laboratuvar tabi ki daha avantajli oldugunu gériiyorum ben. En
biiyiik artist budur. Ikinci biiviik artist da nedir? Malzeme
yéntinden eger iyi hazirlanmis bir yazilimsa iyi hazirlanmis bir
simiilasyonsa her seye ulagsma durumunuz var tabi ki. Benim su
an gorev yaptigim okul merkezi okul olmasina ragmen dedigim
gibi malzeme bulamiyoruz yani talepte siirekli bulunmamiza
ragmen milli egitim herhangi bir sekilde gondermiyor. Sadece
hani  boyle her yerde bulunan ¢ocuklardan istedigimiz
malzemelerle bir seyler yapmaya ¢alistyoruz, bu da ne kadar
Sfayda saglayabilir zor. Ama sanal laboratuvar da her malzemeye
ulagma durumunuz var ¢linkii simiilasyon iizerinde hazirlantyor.
Bu da bence biiyiik bir ikinci artisidir” seklinde agiklamada
bulunarak agik uglu sorulara verdigi cevaplar1 desteklemistir.
Yine Tablo 12 incelendiginde, fen bilimleri dgretmenleri sanal
laboratuvarin fen bilimleri dersinde kullaniminin derse gorsellik
kattigini belirtmislerdir. Aragtirmaya katilan &gretmenlerden FO2

“Elbette. Ogrencilerin gorselle ders i¢i katilimina ve anlamay:
kolaylastirtyor olmasi giizel bir firsat” seklinde cevaplamigtir.
Aym sekilde FO5 “...konuya gérsellik katmakta...”; Diger bir
katilimer olan FO23 “Evet. U¢ boyutlu olarak gercek ogrenme
gercgeklesiyor” seklinde aciklama yapmistir. FO4 “Konular
somutlastirmast  acisindan”; FO9 ise “Ogrencilerde fen
ogretiminde somutlagtirmaya yardimer olur” seklinde ifade
etmistir.

Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Sanal Laboratuvan

Uygulamalarina Yonelik Olumsuz Goriisleri

Bu kategori altinda elde edilen veriler degerlendirildiginde, fen
bilimleri 6gretmenlerinin ¢cogunlugu sanal laboratuvarin dersinde
neden oldugu dezavantaj olarak gergek¢i olmamasi olarak
belirttikleri saptanmistir. Katilimeilar sanal laboratuvarin fen
bilimleri dersine neden oldugu dezavantajlar birden oldugundan
farkli kodlarda da yer almislardir. Ornegin, FO46 internet
sikintisinm1  ve maddi durumu iyi olmayan &grencilerin
kullanamamasi gibi durumlari sanal laboratuvarin dezavantajlart
olarak belirtmistir. Bu nedenle bu kodlarin her birinde yer
almaktadir.

Tablo 12 incelendiginde, katilimcilarin ¢ogunlugu sanal
laboratuvarin fen bilimleri dersinde neden oldugu dezavantajin
sanal laboratuvar uygulamalarinin gergek¢i olmamasi olarak
belirttikleri saptanmistir. Ornegin FO1 “Gergegin yaratacagi
etkiyi yaratmayacagim diigiiniiyorum”; FOS5  “Ogrencilerin
birebir olaymn iginde olmamast sanirim”’; FO12 “Gérsel yonden
faydali oldugu gibi birebir dokunarak yapmak gibi olamaz”
seklinde vermis oldugu yanitta avantajli olmasina nazaran gercek
deneyim saglayamamasinin dezavantaj olarak gordiiglini
belirtmistir. Goriismeye katilan FO12 “Dezavantaj olarak da
normal laboratuvarlarda dedigim gibi yani dokunamama, direk
cocuk hem gorsel anlamda hem dokunarak, psiko-motor olarak
ne yapiyor daha iyi égrenebilir. Belki sanal laboratuvarda bunu
tam olarak kavrayamayabilir. Genel anlam da bunu
soyleyebiliriz” seklinde nedeniyle birlikte agiklamistir.

Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Sanal Laboratuvar ile Tlgili
Farkindaliklar:

Fen bilimleri 6gretmenlerinin anket sorularinda ve goriismelerde
vermis olduklari yanitlar analizi sonucunda, fen bilimleri
O0gretmenlerinin ¢gogunlugunun sanal laboratuvar uygulamalarina
yonelik farkindaliga sahip olmadiklarini, farkindaliga sahip olan
Ogretmenlerin ise bu farkindaliklar1 dile getirirken baglanti
kuramadiklari, vermis olduklari yanitlar1 Srneklerle yeterince
destekleyemedikleri saptanmustir. Gorligmelerden elde edilen
verilere gore goriismeye katilan fen bilgisi 6gretmenlerinin
altisinin farkindalik sahibi olduklar1 sonucuna elde edilmistir.
Tablo 13’te goriildiigii gibi fen bilimleri 6gretmenlerinin
anket sorularindan elde edilen verilerin analizi sonucunda,
o0gretmenlerin ¢ogunlugunun sanal laboratuvar
uygulamalarima  yonelik  farkindaliklarinin ~ olmadigy,
farkindaliga sahip olan &gretmenlerin, farkindaliklari dile
getirirken baglanti kuramadiklari, vermis olduklar: yanitlart
orneklerle yeterince destekleyemedikleri goriilmektedir.
Gorilismelerden elde edilen sonuglara gore goriismeye katilan
o0gretmenlerin iiclinlin farkindalik sahibi olduklar1 sonucuna
ulagilmistir.  Ac¢ik uglu anket sorularinda fen bilimleri
ogretmenlerinin 38’zinin ve goriismeye katilan ii¢li sanal
laboratuvara yonelik farkindaliklarinin oldugu goriilmektedir.
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Tablo 11. Arastirmaya katilan fen bilimleri 6gretmenlerinin dersinde sanal laboratuvar kullaniminin sagladigi olumlu yonleri

icin verdikleri yanit dagilimlari

Acik uclu Sorulara gore

Goriismeye Alinan

Ogretmen Sayisi Ogretmen
Giivenli olmasi 12 +F05, FO13, FO19, FO46, FO11 FOs5,FOL1, FO12, FO19, FO24
Derse gorsellik katmast 6 +FO5 FO18
Ekonomik olmast 4+F046 FO12, FO46
Uygulamanin kolay olmast 1 FO5
Gergege yakin olmasi 2
Farkli deneyimler kazanmak 2 +FO5 FO46
Uzaktan Egitimde uygulama imkani saglamasi 1+FO13, FO12 FO13, FO46
Kalabalik siniflarda kullanilabilir olmasi 3+F019 FOI12
Kalic1 6grenme saglar/ Akademik bagariy1 arttirir 4 FO12, FO24
Dikkat daginikligin1 énler 5+4F013 FOI13
Tekrarlanabilir olmasi 2 +FO19 FO19, FO46
Firsat ve imkan esitligi saglar. 4 4+F046 FO13,FO19
Ogrencinin 6zgiivenini arttirir. FO11 FO11
Problem ¢6zme becerisini arttirir. FO12
Laboratuvar olmayan okullarda kullanilmas1 1+FO13 FO19, FO46, FO11, FOS, FO12
Zengin igerige sahip olmasi 1 FO24
Malzeme yetersizliginde kullanilmasi 2 +FO24, FO46 FO5, FO11, FO12, FO13, FO24, FO46
Teorik bilginin somutlastirilmasi 4
Mekan sinirlamasinin olmamast 1 +F0O46 FO5, FO12
Yaparak yasayarak 6grenme saglamast 2 +FO5 FOI13
Aktif katilim saglar 3+4FO11 FO18,FO11
Aninda doniit almay1 saglar 1
Zamandan tasarruf saglar 4 +FO24, FO46 FO12, FO13, FO24, FO46
Ust diizey becerileri kazandirir 2
Yaraticilig: gelistirir 1
Teknoloji okuryazarligini gelistirir 1
Soyut kavramlar: somutlastirma 3
Birden fazla duyu organimi aktiflestirmesi 2
Gelisen diinya igin FO12 FO12
Kavram 6grenimi FO24 FO24
Zorlu deneylerde 2+F019
Ulasilabilirlik 24F046 FO46
Olumlu bakis agis1 gelistirir 1
Bilimin dogasini kavratabilmesi 1 FO13
Neden sonug iligkisini Kavratir. FO5
Tlgi ¢ekici/eglenceli 2 +F024 FO24
Merak ve istek uyandirmasi 3
Her deneyi yapma imkani saglar. 1
Ogretmenlere kolaylik saglar. FO46
Bilmiyorum 3
Avantaj1 yok
Yeterli avantaji yok 1

Tablo 12. Arastirmada fen bilimleri 6gretmenlerinin dersinde sanal laboratuvar kullaniminin olumsuz yonlerine yonelik

verdikleri yanit dagilimlari

Acik uclu sorulara gore

Goriismeye alinan 6gretmen

O0gretmen sayisi dagilim
Gergek deneyim saglayamamasi 14 +FO5, FO12, FO13 FO12, FO13, FO18
Imkanlar varken hazira alisma 2
Yaraticilig1 azaltabilir 3
Maliyetli olmas1 2
Is birlikli 6grenmeyi azaltir 1
Zaman ve imkan istemesi FO11
Okullarda teknik alt yap1 eksikligi 1
Igerigin sinirli olmasi 3
Dikkat dagmiklig1 1 +FO24 FO24
Her yerde olmamasi 1
Ozel donanim ve beceri gerektirmesi 2 +FO19
Maddi durumu iyi olmayan dgrencilerin =
FO46
Kullanamamas1
Kullanmiyorum/ Bilmiyorum 7
Teknolojik araclarin yetersizligi FOS5, FO11, FO24, FO46
Stirekli kullanilmas: durumunda -
P FO12
Go6z sagligini bozmasi
Bos 1+FO18
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Tablo 13.Arastirmaya katilan fen bilimleri 6gretmenlerinin sanal laboratuvar uygulamalarina yonelik farkindaliklar

VAR % YOK Y%
Acik uglu sorulara gore 6gretmen sayisi 33
5 +FO11
+FO5 o +FO19 %82,60
FO12 717,39 +FO24
+FO13 +FO18
+FO46
Gorlismeye alinan 6gretmen dagilimi - FO12
FO5 -
Iy FO18
FOl11 -
FO13 FO19
FO24
FO46

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismada, fen bilimleri 6gretmenlerinin dersinde sanal
laboratuvar kullanirmma yonelik goriisleri incelenmistir.
Calisma Van siirlan igerisindeki devlet okullarinda goérev
yapan 46 fen bilimleri 6gretmeni ile gergeklestirilmesi ve
katilimcilarin sanal laboratuvar kullanimina yonelik kavram
bilgileri, derslerinde sanal laboratuvar kullanma durumlari,
sanal laboratuvarin fen dersinde kullanilmasindaki olumlu ve
olumsuz yonleri 6gretmen ve dgrencilerin sanal laboratuvar
kullaniminda yeterlilik durumlar1 ve farkindaliklar1 {lizerine
goriiglerinin alinmasi siirliliklart olarak belirlenmistir.

Yapilan aragtirmada elde edilen veriler dogrultusunda fen
bilimleri 6gretmenlerinin ¢ogu derslerinde sanal laboratuvar
uygulamalarmi  kullanmadiklari, daha Onceki egitim
hayatlarinda sanal laboratuvar uygulamalari ile ilgili herhangi
bir egitim almadiklari, kendilerinin ve 6grencilerinin sanal
laboratuvar uygulamalarina yonelik bilgi ve uygulamada
yetersiz olduklar1 sonucuna varilmistir. Alan yazinda yapilan
aragtirmalar bu  c¢alismada elde edilen  bulgular
desteklemektedir. Ornegin, Doiron (2009) yaptig1 arastirma
Ogretmenlerin sanal laboratuvar uygulamalarina ydnelik
yazilimlarin, teknolojik arag gereglerin yetersiz olmasi ve sinif
mevcudunun fazla olmasi gibi durumlardan dolayr sanal
laboratuvar uygulamalarimin kullanamadiklarini sonucu ortaya
koymustur. Yine, Ekici’nin (2015) yapmis oldugu c¢alismada,
Ogretmenlerin biiyiilk bir ¢ogunlugunun sanal laboratuvar
kullandiklarin1 ~ sdylemelerine ragmen bunlarin  sanal
laboratuvar uygulamalar1 olmadig1 belirlenmistir. Derslerinde
sanal laboratuvar kullanmayan fen bilimleri 6gretmenlerinin
¢ogunlugu buna neden olarak internet alt yapisi yetersiz
olmasim1 ve igeriklerin smirli ve yetersiz olmasini
gostermiglerdir. Derslerinde sanal laboratuvar kullanan
Ogretmenlerin bilyiik bir kismi internet sikintisindan dolay1
zorlandiklarini belirtmislerdir. Elde edilen bulgularin olasi
nedenleri olarak Ogretmenlerin sanal laboratuvar egitimine
yonelik yeterli egitim ve deneyime sahip olmamalar
gosterilebilir. Ayrica yenilikgi egitim teknolojilerinin 6gretim
ortamlarina entegre edilmesinin tam olarak saglanamamasi
iiniversiteler dahil egitimin tiim seviyelerinde bu teknolojilere
yonelik yeterli alan ve pedagojik alan bilgilerine sahip
olmamalar1 gosterilebilir. Bununla birlikte, yenilik¢i egitim
teknolojilerinin okul ortamlarinda yeterince
yayginlasmadigindan yeterli diizeyde alt yap: olanaklarinin
kisith oldugu disiintilebilir.

Calismanin bagka bir sonucu olarak, derslerinde sanal
laboratuvar  uygulamalarindan  yararlandigint  belirten
Ogretmenlerin bliyiik bir ¢ogunlugu hem yontem/teknik hem
de oOlgme ve degerlendirme igin soru cevap teknigini
kullandiklarin1  belirtmiglerdir. Yapilan c¢alismalar da

okullardaki egitimlerin daha ¢ok sinav sistemine ydnelik
oldugu i¢in soru cevap ve test teknigi tercih edildigi
belirtilmektedirler (Ormanci, vd., 2018). Bu sonucun olasi
nedeni katilimcr 6gretmenlerin sanal laboratuvar egitimine
yonelik yeterli pedagojik alan bilgisine sahip olmamalari
gosterilebilir.  Ayrica  katilimcilar  sanal  laboratuvar
uygulamalarm1 EBA, Morpa Kampiis uygulamalar1 gibi
algilamalar1 onlarin yardimci bir egitim platformu olarak
diistinerek gorerek farklt ogretim yaklasimlarmi kullanma
yoniinde bir goriis belirtmemis olabilirler. Calismadan elde
edilen baska bir sonu¢ ise, sanal laboratuvar kullanimi;
laboratuvar bulunmayan okullarda, ger¢ek laboratuvar arag
gereglerinin  eksikliginde, gercek laboratuvar ortaminda
tehlikeli, zor ve yapilmasi imkansiz deneylerde, uzak egitimin
oldugu durumlarda o6nemli oldugu ve avantaj sagladigi
sonucuna varilmistir. Yapilan bir¢cok caligmada, geleneksel
laboratuvar ortamlarinda kullanilan kimyasal maddelerin, arag
gereglerin tehlikeli olmasindan dolay1 derslerde laboratuvar
uygulamalarina yer verilmedigi belirtilerek elde edilen bu
sonuglar1 desteklemektedir (Ekici, 2015; Bozkurt, 2008;
Bozkurt ve Sariko¢ 2008; Doiron 2009; Giinli 2019;
Dalgarno, Bisho ve BedgoodJr, 2003). Fen bilimleri dersinde
sanal laboratuvar kullaniminin 6grencilere giivenli bir ortamda
deney yapma firsat sunmasi, 6grenmelerin daha anlamli ve
kalic1 olmasinda, konu ve kavramlara gorsellik katma, birden
fazla duyu organma hitap etme gibi noktalarda katki
sagladigia yonelik goriisler elde edilmistir. Ayrica dikkat
daginikhiginin olabildigince azaltmasi, anlamli 6grenmeler
saglamasi ve deney ve etkinliklerin tekrar tekrar yapilarak
ogrencilere deneme yanilma imkanit vermesi Ogretmenler
tarafindan belirtilen diger sanal laboratuvar avantajlaridir.
Yapilan caligmalar da elde edilen bu sonuglart
desteklemektedir (Ekici, 2015; Bozkurt, 2008; Bozkurt ve
Sarikog, 2008; Giinlii, 2019; Doiron, 2009; Dalgarno vd. 2003;
Alkouz vd. 2008). Fen bilimleri 6gretmenlerinin
¢ogunlugunun sanal laboratuvari tam olarak
tanimlayamadiklarin1  goriilmiistiir. Fen bilimleri dersinde
sanal laboratuvar uygulamalarmin kullanimmin meydana
getirdigi dezavantaj ise 6grenciye deney ve etkinlikleri tekrar
yapma imkan1 verse de gergek deneyim saglayamadigi igin el
becerilerinin gelismesi i¢in firsat sunamamasidir. Elde edilen
bu sonucu yapilan birgok akademik c¢alisma da
desteklemektedir (Carnevale, 2003; Doiron, 2009; Ekici,
2015; Merchant, 2014; Stuckey-Mickell vd. 2007).
Ogretmenlerin ¢ogunlugunun her ne kadar sanal laboratuvar
uygulamalarina yonelik egitim almayip pratikte yeterli
olmasalar da bu tarz uygulamalar1 arastirmis ve teorik bilgi
edinmigledir. Calismaya katilim saglayan Ogretmenlerin
bliytik bir kismi daha onceki egitim hayatlarinda sanal
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laboratuvar egitimi almadiklarii ve sanal laboratuvar
uygulamalarmi  derste  kullanmadiklarin1  belirtmislerdir.
Goriismeye katilan  Ogretmenler, anket sorularma sanal
laboratuvar1 kullandiklarin1 belirtmis olsalar da yapilan
goriisme ve gozlemlerde sanal laboratuvar kullanmadiklari
goriilmektedir. Sanal laboratuvar uygulamalarint EBA, Morpa
Kampiis gibi platformlarda yapilan etkilesimli animasyon ve
uygulamalar olarak diigiindiikleri belirlenmistir.

Yapilan calismalarin incelenmesi ve caligmaya katilan
Ogretmenlerin  belirtmis olduklart goériisler dogrultusunda;
Ogretmenlerin daha &nceki egitim hayatlarinda ve gorev
aldiklar1 siire zarfinda sanal laboratuvar uygulamalarina
yonelik hizmet i¢i egitimlerin verilmemesinden dolay1 sanal
laboratuvara yonelik yeterli alan ve pedagojik alan bilgilerinin
yeterli diizeyde olmadiklar1 goriilmektedir. Bu nedenle sanal
laboratuvar uygulamalarina yonelik 6gretmen ve Ogretmen
adaylaria egitim verilmesinin bu konuda daha donanimli
Ogretmenler yetistirilmesinde onemli olacaktir. Calismaya
katilan 6gretmenlerin gogunlugu derslerinde sanal laboratuvar
uygulamalarini kullanmadiklar1 ve okullarda teknolojik arag
gereglerin yetersiz olmasindan dolayr dgrencilerin de sanal

laboratuvar uygulamalarinda yeterli olmadiklarmi
belirtmislerdir. Bu durum o&gretmenlere verilen sanal
laboratuvar egitimi kadar Ogrencilere verilecek sanal

laboratuvara yonelik tanitim ve seminerlerin yapilmasi,
okullardaki bilgisayar ve tablet gibi teknolojik ara¢ gerec
eksikliklerinin  giderilmesi, okullardaki internet ve alt
yapisinin  diizeltilmesi ve gli¢lendirilmesi, Milli Egitim
miifredatina sanal laboratuvar uygulamalarinin dahil edilmesi
ve buna gore de ek zaman verilmesi 6nem tagimaktadir.
Ogretmenlerin sanal laboratuvar uygulamalarinin
dezavantajlarinda her konuya ve kazanima uygun olmadigini
bu noktada eksik kaldigini belirtmektedirler. Bu nedenle her
konu ve kazanim i¢in sanal laboratuvar uygulamalarinin
tasarlanmasi ve var olan uygulamalarinda yeni miifredata gore
gilincellenmesinin egitime daha ¢ok fayda saglayacaktir.
Calismaya katilim saglayan ogretmelerin gorev aldiklari
okullarin ¢ogunda gercek laboratuvarin olmadigini, olan
okullarda da malzeme eksikliginden dolay1 fen bilgisi
derslerinde deneyim konusunda Ogrencilerin  yetersiz
olduklarint belirtmektedirler. Sadece fen bilimleri dersleri
olmayip laboratuvar gerektiren her ders igin dncelikle gergek
laboratuvar ortamlarinin olugturulmasi, eksik laboratuvar
malzemelerinin tedarik edilmesi ve sanal laboratuvar
uygulamalarinin =~ gergek  laboratuvar  uygulamalarimi
desteklemek amaciyla kullanilmasi 6nerilmektedir. Bununla
birlikte, bu arastirmada fen bilimleri 6gretmenlerinin sanal
laboratuvar uygulamalarina yonelik mevcut goriislerine
yonelik veriler elde edilmistir. Ileride gergeklestirilecek
caligmalarda  sanal  laboratuvar  yeterliligine  sahip
O0gretmenlerin katilimec1 olarak yer aldigi nitel aragtirmalar
gerceklestirilmesi  sanal ~ laboratuvar  uygulamalarinin
etkililigine yonelik detayli bulgular elde edilmesi bakimindan
onemli goriilmektedir.
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Extended Abstract
Introduction

Being able to look at the information learned from different
perspectives, being open to criticism, thinking critically,
structuring, and using information by associating old data with
new information are among the basic skills necessary of our
age. The vision understanding in education aims to train and
develop competent individuals with these skills. One of the
first thing to reach these goals is to transform the taught skills
into experience and practice by the student. For this reason, it
is important to transfer the knowledge learned in science
courses, which are intertwined with life, into practice with
laboratory applications. For example, in the case of distance
education during COVID-19 global pandemic, the inability to
perform laboratory applications was a problem for fields that
require application, such as science. To solve this problem,
virtual environments allow students to make laboratory
applications in the courses that require practice. However, this
requires new responsibilities imposed on the teacher. This
study aims to investigate science teachers' views about using
virtual laboratory applications in science teaching. In this way,
it will play an important role in increasing the efficiency
obtained in education and training, developing competent
individuals who keep up with the future, and developing
education aligned with technological innovations. This study
aims to investigate teachers’ opinions on using virtual
laboratory applications in science education by working with
science teachers in science education where laboratory
applications are actively involved. In line with this purpose,
the problem statement of the research is stated below.
Regarding the implementation of virtual laboratories in
science education, what are the views of science teachers in
terms of
i. Awareness
ii. The education they received
iii. Concept (semantics)
iv. vi. Usage status in classes
v. viii. Difficulties they face when using
vi. Preferred teaching methods and techniques
vii. Preferred measurement and evaluation methods
viii. Positive aspects
ix. Negative aspects?

Method

This study employed case study as the qualitative research
design. The study group was formed with the voluntary
participation of 46 science teachers working in schools in the
central districts of Van Province (Tusba, Ipekyolu, Edremit).
Open-ended questionnaires, semi-structured interviews, and
observation techniques were used to collect the data. Science
teachers were asked open-ended survey questions:

"Have you received training on using virtual laboratories
in secondary school, high school, or university?" "How would
you define a virtual laboratory?" "Do you use the virtual
laboratory environment in experiments or activities in your
classes?" "If not, can you explain the reasons?" "If so, are there
any difficulties you encounter during the implementation
phase? What are the challenges you commonly encounter, if
any? Can you explain with the reasons?", "Which teaching
method and technique do you use in virtual laboratory
applications? Can you explain with examples?" "Which
measurement tool do you use in virtual laboratory
applications? Could you explain with examples?" "How would
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you define your competence for virtual laboratory
applications?" "What are the positive aspects of virtual
laboratory environments for science education? Can you
explain it with examples?”, "What are the negative aspects of
virtual laboratory environments for science education? Can
you explain it with examples?”. Seven demographic and nine
open-ended survey questions were asked.

The randomly chosen participating instructors who
responded to the open-ended survey were informed that they
would like to participate in an interview that would run
concurrently with the study. Semi-structured interviews were
conducted with eight of these science teachers voluntarily.
Among the science teachers who participated in the interview,
two female and two male teachers were observed in the
classroom environment, again voluntarily. During the
observation, it was made by paying attention to whether the
teacher used a virtual laboratory in their lessons, the
difficulties encountered in case of use, the teaching methods
and techniques used, the measurement and evaluation method
they used, and the adequacy of the teachers and students in
using the virtual laboratory, and only notes were taken by the
researcher without any recording on the Zoom platform.

In this study, the participating teachers' questions about
virtual laboratories in science education are "the status of

receiving training on virtual laboratories",
"meaning/conceptual knowledge", "the status of using virtual
laboratories in classes". ", "difficulty", "teaching methods and

techniques used", "measurement and evaluation tool used",
"field knowledge", "student proficiency", "positive/negative
aspects", and "awareness" opinions were taken. The open-
ended survey question answers received from teachers are
divided into categories such as "adequate", "partially
sufficient", "insufficient" and "yes", "no" and reasons in other
categories. For example, importance, contribution, reasons for
not using virtual laboratories, difficulty, and use. Examples of
categories, such as teaching methods and techniques,
measurement, and evaluation, are given.

Content analysis was selected for data analysis. Each finding
was coded under the determined categories.

Results and Discussion

In the findings, most science teachers stated that they did not
use virtual laboratory applications in their lessons, had not
received any training or in-service training on virtual
laboratory applications before. They stated that both them and
their students were deficient or inadequate. In a thesis study by
Ekici (2015), he stated that although most teachers said that
they did not use laboratories and used technology in their
lessons, these were not virtual laboratory applications. This
situation shows that teachers must be more competent in
laboratory and virtual laboratory applications. Most teachers
who do not use virtual laboratories in their lessons stated that
the reasons for this are internet problems and limited and
insufficient content. Teachers stated that they could not use
virtual laboratory applications due to inadequate software and
technological equipment for virtual laboratory applications
and large class sizes (Doiron, 2009). Most teachers who use
virtual laboratories in their lessons stated they had difficulties
due to internet problems. Again, most teachers who use virtual
laboratories in their courses stated that they use the question-
and-answer technique for both method/technique and
measurement and evaluation. It is stated in the studies that
question-answer and test techniques are preferred in schools
because they are based more on the exam system (Ormanci et
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al., 2018). In addition, virtual laboratory applications are
preferred in schools without laboratories, in cases where there
is a lack of materials, in dangerous, difficult, and impossible
experiments, in distance education situations, etc. It has been
concluded that it is important and advantageous in such
situations. In many studies, it is stated that laboratory
applications are not included in courses because the materials
and equipment used in traditional laboratory environments are
dangerous (Ekici, 2015; Bozkurt, 2008; Bozkurt & Sarikog,
2008; Doiron, 2009; Giinli, 2019; Dalgarno et al., 2003). It has
been concluded that virtual laboratory applications provide
students with a safer laboratory environment and meaningful,
permanent learning in science teaching. They contribute to
points such as adding visuality to theoretical lessons and
appealing to more than one sense organ. In addition,
minimizing distraction, providing meaningful learning, and
providing the opportunity for trial and error are other
advantages of virtual laboratories stated by teachers. Studies
also support these results (Ekici, 2015; Bozkurt, 2008; Bozkurt
& Sarikog, 2008; Giinlii, 2019; Doiron, 2009; Dalgarno et al.,
2003; Alkouz et al., 2008). It was observed that teachers
generally could not fully explain the definition of virtual
laboratory and were incomplete. The disadvantage of virtual
laboratory applications is that although they allow the student
to repeat, they do not provide the opportunity to develop
manual skills as they do not provide real experience. This
result is in congruent with previous studies (Carnevale, 2003;
Doiron, 2009; Ekici, 2015; Merchant, 2014; Stuckey-Mickell
et al., 2007). Although most teachers did not receive training
on virtual laboratory applications and were not competent in
practice, they researched such applications and acquired
theoretical knowledge.

Most of the teachers who participated in the study did not
receive virtual laboratory training and did not use virtual
laboratory applications in classes. Although the teachers who
participated in the interview stated that they used virtual
laboratories in the survey questions, it was seen in the
interviews and observations that they did not use virtual
laboratories. They think of virtual laboratory applications as
interactive animations and applications made on platforms
such as EBA and Morpa Campus.

Suggestions

1. Providing in-service training to teachers on virtual
laboratory applications,

2. Providing promotions and seminars to students about
virtual laboratory applications,

3. Eliminating the lack of technological equipment, such
as computers and tablets in schools,

4. Improving and strengthening the
infrastructure in schools,

5. Including virtual laboratory applications in the National
Education Curriculum and giving additional time
accordingly.

6. Eliminating the need for more real laboratories and
materials in every school and creating virtual
laboratories.
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0z: Bu arastirmanin amact zihinden islemler konusunun 6gretimi ve matematik ders kitaplarinda islenisi ile ilgili
ilkokul Ggretmenlerinin ve ortaokul matematik Ogretmenlerinin goriiglerini incelemektir. Ayni zamanda
ogretmenlerin ders kitaplarinda yer alan zihinden islem gorevlerine yonelik degerlendirmelerini ortaya koymaktir.
Bu arastirma Karadeniz Bolgesine ait bir ilin ilge ve kdylerinde farkli devlet okullarinda gérev yapan 5°1 ilkokul
4’1 ortaokul olmak tizere 9 dgretmen ile gergeklestirilmistir. Nitel arastirma olarak tasarlanan bu aragtirmanin
verileri 6gretmenlerle iki asamali birebir goriismeler aracilifiyla toplanmistir. Goriismenin birinci boliimiinde hem
ilkokul hem de ortaokul &gretmenlerinin ayni sorular iizerinden zihinden islemler konusu ile ilgili gorisleri
almmustir. Ikinci béliimiinde ise ilkokul ve ortaokul dgretmenleri iin ayr1 ayri hazirlanan sorularla ders kitaplarina
ve ders kitaplarinda yer alan bazi zihinden islem gorevlerine yonelik degerlendirmeleri alinmistir. Bulgular
arastirmaya katilan tiim 6gretmenlerin zihinden islemler konusunu bilmenin pratiklik kazandirma ve giinliik hayat
problemlerinin ¢dziimiine katki saglama agilarindan yararli bulduklarini géstermistir. Ayni zamanda dgretmenler
zihinden islemler konusunu ogrenirken ogrencilerin zorluk yasadigina dikkat cekmistir. Ogretmenlerin
inceledikleri 6rnek gorevlere yonelik degerlendirmeleri ise gorevlere gore degisiklik gosterse de 6gretmenlerin bu
gorevleri nitelik, zihinden islemler becerisi kazandirma ve zihinden islem siirecini 6l¢me agisindan genelde kismen
yeterli veya yetersiz olarak bulduklarini gostermistir.

Anahtar Kelimeler: Zihinden islemler, matematik 6gretimi, sinif 6gretmenleri, ortaokul matematik 6gretmenleri

Abstract: This research aims to examine the opinions of primary teachers and middle school mathematics
teachers about teaching mental computation and how it is covered in mathematics textbooks. It also aims to reveal
teachers' evaluations of the textbooks' mental computation tasks. This research was conducted with nine teachers,
five of whom were primary school teachers and four of whom were middle school mathematics teachers, working
in different public schools in the districts and villages of a province in the Black Sea Region. This research was
designed as qualitative research, and the data was collected through two-stage, one-on-one interviews with
teachers. The first part of the interview included the same questions for primary and middle school teachers to
obtain their opinions on mental computation. The second part of the interview was designed separately for primary
and middle school teachers. This part comprised the questions about their evaluations concerning how the mental
computation subject is covered in the textbooks and their assessment of the mental computation tasks. The findings
revealed that both primary and middle school teachers stated that they found the topic of mental computation useful
in two different ways, either in providing practice or solving daily life problems. At the same time, all teachers'
opinions pointed out that students had difficulties in learning mental computation. Although teachers' evaluations
of the sample tasks they examined varied depending on the questions, teachers generally found these tasks partially
sufficient or inadequate in terms of quality, providing mental processing skills, and measuring the mental
processing process.

Keywords: Mental computation, mathematics teaching, primary school teachers, middle school mathematics
teachers
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Giris

kafasindan hesaplamay1” ifade ettigini belirtmis, zihinden
hesaplama islemleri bazen kagit-kalem ve hesap makinesi

Giinlik hayatin akisinda karsilagtigimiz problemlerde c¢ogu
kez diigiinerek veya diisiinmeden dogal olarak kullandigimiz
zihinden hesaplamayi, Reys (1985) o6grencilere tanitilmasi
gereken heyecan verici bir konu olarak dile getirmistir.
Carvalho ve Rodrigues (2021) zihinden hesaplamay: aritmetik
bir sonucu hesaplamak i¢in zihinsel siireclerin devreye
sokulmasi olarak ifade etmistir. Reys (1984) “zihinden
hesaplamanin ilkokul matematik 6gretim programinin goriiniir
bir pargasi olmasi gerektigini” ifade ederek (s. 550), zihinden
hesaplamay1 iki aywrt edici Ozelligine dikkat ¢ekerek
tanimlamustir. Reys’e (1984) gore zihinsel hesaplamada “kagit
ve kalem gibi digsal araglar kullanmadan islem zihinsel olarak
gerceklesir” ve “kesin bir cevap iretir.” (s.548). Sowder
(1990) da benzer sekilde zihinden hesaplamanin “kisinin

islemleri ile birlestirilmesine ragmen, zihinden hesaplamada
genellikle kisinin kagit-kalem ulasimmin olmadiginmi dile
getirmistir. Zihinsel hesaplama, tahmin, say1 ve iglem algisi,
esneklik ve iligkisel diisiinme seklinde birbiriyle baglantili
kavramlar ile iligkilidir (Carvalho ve Rodrigues, 2021).
Zihinden hesaplama 6zellikle say1 duyusu, hesaplamali tahmin
becerisi, problem ¢dzme becerisi, akil yiiriitme ve st diizey
matematiksel  disiinme  becerisinin  kazanilmasi  ve
gelismesinde 6nemli bir rol oynamasi ve Ogrencileri okul
disinda karsilagilan matematige hazirlamast gibi birgok
sebeple (Alsawaie, 2012; Carroll, 1996; Carvalho ve
Rodrigues, 2021; Giirbiiz ve Erdem, 2016; Maclellan, 2001;
Reys, 1984; Reys,1985) aragtirmacilar tarafindan Snemi
vurgulanan bir konu olmustur.

* Bu ¢aligma birinci yazarimn, sorumlu yazar damgmanliginda yiiriittiigii yiiksek lisans tezinin bir boliimiinden iiretilmigtir
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Rogers (2009) zihinden hesaplamanin ¢ocuklarin giinliik
hayatlarinda en ¢ok kullandiklar1 matematiksel beceri
olduguna dikkat ¢ekerek, okullarin ¢ocuklari hayata hazirlama
siirecinde zihinden hesaplama stratejilerini gelistirmelerine
odaklanmalarinin anlamli oldugunu dile getirmistir. Giinliik
hayatin bir pargasi olarak bireylere pratik verimlilik saglayan
zihinden hesaplama, matematik dgretim programinda da son
yillarda 6nemi vurgulanan konulardan biri olarak, iilkemiz
matematik Ogretiminde ilkokul 1. smiftan itibaren yer
almaktadir. Ogrencilerin zihinden islem yapma (zihinden
hesaplama) becerilerini etkin bir sekilde kullanabilmesi 2018
yili matematik &gretim programinin 6zel amaglarindan biri
olarak vurgulanarak, zihinden islemlerin kazanim ve
kazanimlarin sinirlarimi belirleyen agiklamalari, sarmal bir
yaklagimla 1. siniftan itibaren 5. sinif dahil olacak sekilde yer
almaktadir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018). Matematik
ogretim programinda “Sayilar ve Islemler” 6grenme alaninda
1. siniftan itibaren her sinif seviyesinde zihinden toplama ve
cikarma islemleri ile ilgili kazanimlar yer alirken, zihinden
carpma ve bdlme islemleri ile ilgili stratejiler 3. smiftan
itibaren yer almigtir. Matematik gretim programinda zihinden
islemlerle ilgili stratejilerin en genis kapsamli olarak ele
alindigr smif diizeyi ise 5. sinif olmustur (MEB, 2018).
Giincellenerek 2024 yilinda uygulamaya gecen ve beceri
temelli  anlayly  benimseyen  matematik  Ogretim
programlarindan ilkokul matematik Ogretim programinda,
“Islemlerden Cebirsel Diisiinmeye” temasinin altinda 1. smifta
zihinden toplama ve ¢ikarma yapma, 2, 3 ve 4. smifta ise
zihinden toplama, c¢ikarma, c¢arpma ve bolme yapma
kazanimlarina ve uygulamalarma kapsamli bir sekilde yer
verilmistir. BOylece Ogrencilere zihinden islem yapma ve
zihinden iglem yaparak muhakeme edebilme becerilerinin
kazandirilmasi amaglanmistir. 2024 Ortaokul matematik dersi
Ogretim programinda ise zihinden iglemler kazanim olarak
dogrudan yer almamaktadir. Ancak “Sayilar ve Nicelikler”
temas1 ve “Islemlerle Cebirsel Diisiinme” temasinin 6grenme
¢iktilarimin temel kabullerinde 6grencilerin zihinden islem
yapmalart ve zihinden iglem stratejilerini aktif olarak
kullanabilmeleri beklenmektedir. Ayni zamanda, &grenme
O0gretme uygulamalari i¢inde de Ogrencilerin problem
coziimlerine ge¢meden zihinden islemler yapmalari
istenmektedir (MEB, 2024). Benzer sekilde uluslararasi
Ogretim standartlarinda da okul dncesinden 12. sinifa kadar
egitimin her seviyesinde zihinsel hesaplamalara yer
verilmesinin gerekliligi vurgulanmaktadir. National Council
of Teachers of Mathematics [NCTM] (2000) anaokulu
oncesinden ikinci sinifa kadar olan siirecte, 6grencilerin akict
bir sekilde hesaplama yapma becerileri kazanmalari igin,
Ogretmenlerin birgok problemin ¢6ziimiinii zihinsel olarak
yapmalart  konusunda  Ogrencileri  cesaretlendirmeleri
gerektigine dikkat ¢ekmistir. Benzer sekilde 6grencilerin 5.
sinifi bitirdiklerinde birgok problemi zihinsel olarak da
¢ozebilmeleri gerektigine yer vermistir. 6-8. sinif diizeylerinde
ise  zihinden  hesaplamanmn  ve  tahminin  yiizde
hesaplamalarinda faydali olduguna, ¢ilinkii bu yontemlerin
farkli temsiller arasinda gegis yapmada esneklik sagladigina
ve Ogrencilerin rasyonel sayilar ile ilgili anlamalarmi
derinlestirmede ve sayilar hakkinda esnek diisiinmelerine
yardim ettigine vurgu yapmistir.

Ogrenciler zihinden hesaplamalarin 6grenimine erken
yillarda bagliyor olsalar bile, farkli seviyedeki 6grencilerin
zihinden hesaplama yapma yeterliliklerini ve kullandiklar
stratejileri inceleyen birgok arastirma, 6grencilerin zihinden
hesaplama yapmakta zorlandiklarini, zihinden hesaplama

yapma diizeylerinin diisiik oldugunu veya zihinden hesap
stratejilerini simirli diizeyde kullandiklarini ortaya koymustur
(Aydin-Gii¢ ve Hacisalihoglu-Karadeniz, 2016; Duran vd.,
2016; Erdem, 2017). Ornegin, Aydin-Gii¢ ve Hacisalihoglu-
Karadeniz (2016) ve Duran vd. (2016) ¢alismalarinda 5. sinif
ogrencilerinin zihinden toplama yaparken genelde sayilarin
ozelliklerini kullanmak yerine, daha ¢ok alisik olduklart ve
benimsedikleri stratejileri kullandiklarimi gostermisler, aym
zamanda dgrencilerin ¢ogunun zihinden toplama ve ¢ikarma
islemi yapma sorularinda basarisiz olduklarini ve stratejileri
dogru bir sekilde kullanamadiklarini tespit etmiglerdir.

Zihinden Hesaplamanin Ogretimi ve Ogretmen Bilgisi

Zihinden hesaplamalar iizerine matematik Ogretmenleri ve
ogretmen adaylart ile ilgili yapilmig bazi ¢aligmalar,
Ogretmenlerin ~ 0grencilere  farkli  zihinden hesaplama
stratejilerini  kullanabilecekleri veya kendi stratejilerini
gelistirecekleri  ortamlar saglamanin  Onemine vurgu
yapmaktadir. Zihinden hesaplamalarin 6gretimine yonelik
matematik 6gretmenlerinin veya 6gretmen adaylarin konu
alan bilgilerini, pedagojik alan bilgilerini, tutumlar1 ve
esneklerini inceleyen bazi arastirmalar (Joung, 2018;
Lemonidis vd., 2018; Luwango, 2020) ise Ogretmenlerin
zihinden hesaplama stratejileri ile ilgili bilgi eksiklerini ve
esnek olmadaki yetersizliklerini ortaya koymaktadir. Joung
(2018) 6gretmen adaylarimin zihinden hesaplamalarin giinliik
hayat kullaniminda ve matematik 6gretimindeki yararlarinin
farkinda olmalaria ragmen, konuya iliskin 6gretim yapmada
kendilerini eksik hissetmeleri ve giiven duymamalari
sebebiyle yiiksek kaygi yasadiklarma ve Ogretim siirecinde
rahat hissetmediklerine dikkat c¢ekmistir. Lemonidis vd.
(2018) say1r duyusu ve ozellikle rasyonel sayilarla ilgili
zihinden hesaplamalar konularinda 6gretmenlerin konu alan
ve pedagojik alan bilgilerini inceledigi ¢aligmasinda
Ogretmenlerin strateji kullanimina yonelik repertuarlarmin ¢ok
siirh oldugunu ve biiyiik gogunlugunun sadece bir stratejiden
haberdar oldugunu gostermistir. Ustiindag ve Siimen (2023)
smif dgretmeni adaylarinin zihinden toplama islemi yaparken
en fazla ti¢ farkl tiir strateji kullandiklarini ve bazi 6gretmen
adaylarinin hig strateji kullanmadigini, genel olarak zihinden
toplama iglemi stratejilerini kullanma diizeylerinin diisiik
oldugunu ortaya koymustur. Benzer sekilde Celikkol (2022)
smif dgretmeni adaylarinin zihinden toplama ve c¢ikarma
problemlerinde kullandiklart zihinden islem stratejilerini
inceledigi caligmasinda, dgretmen adaylarinin sayr hissi ve
zihinden islem becerilerinin yeterli olmadigina, standart
algoritma kullanma egiliminde olduklarina ve kagit-kalem
kullanma ihtiyaci duyduklarma dikkat ¢ekmistir.

Rogers (2009) 6gretmenlerin genellikle yazili algoritma
kullanmak i¢in ¢ocuklari acele ettirdiklerini dile getirmis ve bu
durumun ¢ocuklarin sezgisel diisiinme stratejilerini durdurarak
algoritmanin kuralc1 adimlarint korii koriine takip etmelerine
sebep olacagmi agiklamistir. Varol ve Farran (2007) da
zihinden hesaplamalarin &gretiminde, “6grencilerin zihinden
hesaplama becerilerini 6grenmesi mi”, yoksa “kendilerinin bu
beceriyi gelistirmesi mi” ile ilgili iki goriise yonelik tartigmaya
dikkat cekerek, bazi arastirmalarin 6grencilerinin strateji
secebilmeleri, kullanabilmeleri ve sayilardaki esnekligi
anlayabilmeleri agisindan dogrudan zihinden hesaplama
stratejilerinin 6gretilmesinin etkili olabilecegini gosterdigini
belirtmistir. Diger taraftan, bazi aragtirmalarin ise 6gretmenin
uygun ortam yarattiginda Ogrencilerin kendi stratejilerini
gelistirebileceklerine ve kendi stratejilerini gelistirmelerinin
daha olumlu olacagma vurgu yaptigini ifade etmistir.
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Heirdsfield (2000) ise ¢ocuklarin zihinsel hesaplama yaparken
kendi stratejilerini olusturmalarina tegvik edilmesi gerektigini,
cocuklar tesvik edildiklerinde sayilarla basa c¢ikmada daha
zengin bir deneyim kazandiklarmma ve sayr duyularinin
gelistigine dikkat cekmistir. Thompson (1999, 2000) ise
Ogretmenlerin zihinsel hesap stratejilerini 6gretmede basarilt
olabilmeleri i¢in ¢ocuklarin kullandig1 farkl: stratejilere asina
olmalar1 gerektigine ve bu stratejileri genisletmek igin uygun
Ogretim yoOntemlerini bilmeleri gerektigine dikkat c¢ekerek,
zihinden hesap yapmanin farkli stratejilerini tanitmistir. Tim
bu c¢aligmalar, Ogretmenlerin zihinden hesaplamanin
Ogretimdeki Onemine yonelik genis bir anlayisa sahip
olmasmin ve zihinden hesaplama stratejileri ile ilgili
repertuvarlarinin genis olmasinin dnemine isaret etmektedir.

Calismanin Amaci ve Onemi

Ulusal ve uluslararast literatiirde, zihinden toplama ve ¢ikarma
yapma stratejilerinin tanitildigi (Beishuizen, 1993; Blote vd.,
2000; Thompson, 1999, 2000), O6grencilerin, Ogretmen
adaylarinin  ve yetiskinlerin zihinden islem yapma
stratejilerinin incelendigi veya zorluklarinin ortaya koyuldugu
(Aydin-Gii¢ ve Hacisalihlioglu-Karadeniz, 2016; Duran vd.,
2016; Erdem ve Duran, 2015; Hacisalihlioglu-Karadeniz ve
Hodanci, 2023; Reys vd., 1995; Ustﬁndag ve Siimen, 2023)
birgok c¢alisma mevcuttur. Fakat zihinden hesaplamanin
Ogretimi kapsaminda Ogretmen ve Ogretmen adaylari ile
yapilan ¢aligmalarin hem sayis1 ve hem de konu cesitliligi
olduk¢a azdir. Mevcut calismalar 6gretmen adaylart ve
Ogretmenlerin &gretme yeterliklerinin gelisimini, konu alan
bilgilerini, pedagojik alan bilgilerini, mesleki gelisimlerini
veya tutumlarmi ele almaktadir (Joung, 2018; Kumm ve
Graven, 2024; Lemonidis vd., 2018; Luwango, 2020).
Literatiirde zihinden hesaplamanin en c¢ok iligkili oldugu
konulardan biri olan tahmin ile ilgili 6gretmen goriislerini
inceleyen bazi ¢aligmalar mevcuttur (Alajmi, 2009; Boz-
Yaman ve Bulut, 2017). Fakat, zihinden hesaplama konusunun
matematik 6gretimdeki yeri ve 6nemine yonelik 6gretmenlerin
algilayislarinin nasil oldugunu inceleyen ¢alismalar yaygin
degildir. Boz-Yaman ve Bulut (2017) caligmasinda farkli
deneyim yilina sahip 7 ortaokul matematik 6gretmeninin
tahmin becerisi konusundaki goriislerini incelemis ve bazi
Ogretmenlerin, tahmin becerisini zihinden hesaplama becerisi
ile karigtirarak tahmin becerisinin yerine zihinden hesaplama
becerisini tanimladiklarini ortaya koymustur. Ayni zamanda
bu 6gretmenlerin, zihinden hesaplama becerisinin 6grenciler
icin zorlayict olmadigini, hatta eglenceli olabilecegini ve
dolayisiyla 6nemle anlatilmasi gerektigini diigiindiiklerini
gostermistir. Alajmi (2009) de Kuveyt'teki 59 ilk ve ortaokul
matematik 6gretmeninin tahminin anlamim kavrayislarini ve
ilkokul ve ortaokul miifredatindaki o6nemi hakkindaki
Ogretmenlerin goriislerini incelemistir. Alajmi’nin (2009)
bulgulart  6gretmenlerin  hesaplamali tahmine ydnelik
kavrayislarinin ve matematik 6gretimindeki dnemine yonelik
anlayislarinin sinirli oldugunu ortaya ¢ikarmistir.

Hem zihinden islemler konusunun 6grenimi ve dgretimine
hem de miifredattaki ve ders kitaplarindaki yerine yonelik geri
bildirimler saglamasi agisindan, Ogretmenlerin zihinden
hesaplamanin 6nemini, dgretimini ve dgretimde kullanilan
matematiksel gorevleri nasil degerlendirdiklerini inceleyen
caligmalarin varlig1 6nemlidir ve bu ¢aligmalara ihtiyag vardir.
Bu dogrultuda, bu arastirmada zihinden islemler konusunun
Ogretimi ve matematik ders kitaplarinda islenisi ile ilgili
ilkokul Ogretmenlerinin ve ortaokul matematik
Ogretmenlerinin goriislerinin incelenmesi amaglanmigtir. Ayni
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zamanda ders kitaplarinda yer alan zihinden islem gorevlerini
ogretmenlerin nitelik, 6grenci seviyesine uygunlugu, zihinden
islem becerisi kazandirma ve zihinden islem yapma siirecini
Olcme acilarindan nasil degerlendirdiklerini ortaya ¢ikarmak
amaglanmistir.

Ogrencilerin zihinden islemlerle ilgili 5. siniftaki yeni
ogrenmeleri ilkokul doneminde edindikleri bilgi ve becerileri
iizerine insa edilmektedir. Tlkokul dgretmenlerinin konunun
onemi ve Ogretimi ile ilgili yaklasimlar1 ve bu kapsamda
ogrencilerin kazanimlari, ortaokul 6gretmenlerinin matematik
O0gretim yaklagimlarina yon vermektedir. Zihinden iglemler
konusunun ilkokul ve ortaokul programindaki iliskisi
kapsaminda, konusunun ogretimini ve ders kitaplarindaki
islenigini biitiinciil olarak degerlendirebilmek adma bu
arastirma ilkokul 6gretmenleri ve 5. smif diizeyinde ders veren
ortaokul matematik Ogretmenleri ile gerceklestirilmistir.
ilkokul ve ortaokul matematik 6gretmenlerinin gdriislerinin
alinmasimin matematik egitimcilerine, matematik 6gretmen
adaylarina ve ders kitabi yazarlarina, daha verimli bir 6gretim
plan1 hazirlamak agisindan yararli olacagi diisiiniilmektedir.
Bu aragtirmaya asagidaki aragtirma sorulari yol gostermistir.

1. Ilkokul &gretmenlerinin ve ortaokul matematik
Ogretmenlerinin zihinden iglemler konusunun 6gretimi
ve matematik ders kitaplarinda islenisi ile ilgili
goriisleri nelerdir?

Ilkokul ~6gretmenlerinin ve ortaokul matematik
Ogretmenlerinin ders kitaplarinda yer alan zihinden
islem gorevlerine yonelik degerlendirmeleri nasildir?

Yontem

Bu aragtirma zihinden islemler konusunun O6gretimi ve
matematik ders kitaplarindaki icerigine yonelik ilkokul
Ogretmenlerinin ve ortaokul matematik Ggretmenlerinin
goriislerini ve ders kitaplarinda yer alan zihinden islem
gorevlerine yonelik degerlendirmelerini birebir goriismeler
araciligryla inceleyen nitel bir ¢alismadir.

Arastirmanin Katiimecilar

Bu arastirmanin katilimcilar1 Orta Karadeniz bolgesinde bir ilin
ilce ve koylerinde, 2021-2022 egitim Ogretim yilinda devlet
okullarinda gorev yapan besi ilkokul (sinif) 6gretmeni ve dordi
ortaokul matematik 6gretmeni olan 9 6gretmendir. Katilimcilarin
belirlenmesinde amacgh  6rneklem  yontemlerinden  dlgiit
orekleme yontemi kullanilmistir. Ortaokul 6gretmenleri igin
Olciit, aragtirmanin yapildigi egitim 6gretim doneminde besinci
simf diizeyinde derse giriyor olmasidir. Aym1 zamanda her bir
siif diizeyinin birinde aktif derse giren en az bir dgretmenin
arastirmada olmasi  hedeflenmistir.  Ilkokul —6gretmenleri
secilirken ise her smif seviyesinden en az bir gretmenin yer
almasina dikkat edilmistir. Belirlenen bu dl¢iitler dikkate alinarak,
aragtirmacilar i¢in ulasilabilir olan katilimcilar belirlenmistir.
Aragtirmaya tiim 6gretmenler goniillii olarak katilmislardir ve
ogretmenlerin gercek isimleri yerine, O1, 02,.., 09 seklinde
kodlama yapilmistir. Goriisme yapilan 6gretmenlere ait kisisel
bilgiler Tablo 1°de sunulmustur.

Veri Toplama Araclari ve Veri Toplama Siireci

Ogretmenlerin zihinden islemler konusunun 6gretimine
yonelik diistincelerini ve ders kitaplarinda yer alan zihinden
islem gorevlerine (soru, etkinlik, pekistirme ¢alismasi) yonelik
degerlendirmelerini almak i¢in iki ayr1 boliimden olusan yari
yapilandirilmis goriisme formu hazirlanmistir. Birinci bolim
zihinden iglemler konusu ile ilgili 6gretmenlerin goriislerinin
almmast amaciyla 6 acik uglu soru ve bu sorulara ait alt
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sorulardan olugmaktadir. Birinci béliimde yer alan sorular hem
ortaokul hem de ilkokul 6gretmenleri i¢in goriigmede ortak
olarak sorulan sorulardir. Bu bdliimde dgretmenlere “zihinden
islem becerisinin 6grencilere kazandirilmasi, gelistirmesi ve
olasi yararlarmna yonelik goriisleri, hangi diizeyde bu
becerilerin kazandirilmasi gerektigine yonelik diisiinceleri,
matematik  derslerinde  zihinden igslem  becerisinin
kazandirilmasina yonelik ne gibi ¢aligmalara yer verdikleri ve
ogrencilerin bu konunun &greniminde zorluk yasayip
yasamadiklar1” ile ilgili sorular yoneltilmistir.  Goriisme
sorularinin ikinci boliimii ise ilkokul ve ortaokul 6gretmenleri
i¢in ayr1 ayr1 hazirlanmistir. Bu boliim 6gretmenlerin, zihinden
islemler konusunun ders kitaplarinda islenisi ile ilgili genel
goriiglerini ve ders kitaplarinda yer alan zihinden islem ile
ilgili soru, etkinlik, pekistirme c¢alismasi gibi farkli
matematiksel gorevler {izerinden degerlendirmelerini igeren
sorulardan olugmaktadir. Goriismenin ikinci boliimiinde ilk
olarak Ogretmenlere ders kitabinda yer alan gorevlerin
zihinden islem becerilerini gelistirmeye yonelik olup
olmadigi, sorularin say1 ve gesitlilik agisindan yeterliligi ve
Ogrencilerin ilgisini ¢ekerek Ogrenmesini kolaylagtiracak
nitelikte olup olmadig1 seklinde goriisleri sorulmustur. Daha
sonra ilkokul ders kitaplardan segilen her simif seviyesinden
olmak tizere 4 6rnek gorev (bkz. Sekil 1,2,3 ve 4), ortaokul 5.
sinif matematik ders kitaplarindan 2 6rnek gorev (bkz. Sekil 5
ve 6) O0gretmenlere sunulmustur. Ders kitaplarinda yer alan
zihinden islemler ile ilgili tiim farkli gorevler arastirmacilar
tarafindan incelendikten sonra, farkli nitelikteki etkinlik,
problem veya alistirma yapisindaki gorevler secilmistir.
Cesitlilik saglamak agisindan kitabin giris, pekistirme veya
degerlendirme gibi farkli kisimlarinda yer almalari, farkli soru
yapisinda ve kokiinde tasarlanmig olmalar1 dikkate alinmistir.
Ornegin, ortaokul igin segilen gorevlerden bir tanesi giris
etkinligi olarak, digeri ise soru olarak sunulmaktadir. Tlkokul
icin secilen gorevlerden bir tanesi 6grenciyi zihinden islemi
yaptirip sonu¢ buldurmaya yonlendirirken, bir digeri
stratejisini agiklamaya y&nlendirmektedir. Ogretmenlerin
zihinden islem becerilerine yonelik farkli sekillerde sunulan
bu gorevleri, nitelik ve &grenciye uygunluk olarak nasil
yorumladiklarmi incelemek adina, belirlenen bu gorevler
iizerinden niteligi, 6grenci seviyesine uygunlugu, zihinden
islem becerisi kazandirmaya uygunlugu, zihinden iglem beceri
stirecini  dlgmeye uygunlugu acisindan Ogretmenlerin
degerlendirmeleri alinmigtir. Tiim goriisme sorulart alaninda
uzman iki matematik egitimcisi tarafindan incelenmis ve
alinan uzman gorisleri sonrasinda hem dil ve anlatimsal hem
de igerik anlaminda diizenlenerek uygulamaya hazir hale
getirilmistir. Ornegin, uzman gériisleri kapsaminda evet/hayir
seklinde cevaplara yonlendiren sorularin yapisi degistirilmis,
O0gretmenlerin  agiklamalarm1i  ve  Ornek  vermelerini
destekleyici ifadeler eklenmistir. Zihinden igslem becerisini
sorgulamanin Otesine gecen, ¢alismanin amact ile uyumlu
olmadig1 diisliniilen sorular ¢ikarilmistir. Ayni zamanda
Ogretmenler arasinda ortak bir anlamay1 saglamak adina soru
cesitliligi ifadesinde, farkli stratejiye hitap eden farkli
baglamlardaki sorularin kastedildigi netlestirilmistir.

Yar1 yapilandirilmisg birebir goriismeler 6gretmenlerin
uygun oldugu ders dis1 saatlerde yapilmistir ve bu
goriismelerin her biri ortalama 20 dk siirmiistiir. Goriigmeler
katilimcilarin  izni alinarak ses kaydi altina alinmistir.
Goriismeler yapilmadan once Tokat Gaziosmanpasa
Universitesinin Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalar1 Etik
Kurulundan, 31.12.2021 karar tarihli, 28 oturum no’lu karar 1
ile etik kurulu onay1 ve Milli Egitim Midiirligii izni alinmigtir.

Tablo 1. Ogretmenlere ait kisisel bilgiler

Ogretmen- Ogretim Yaptign  Egitim Durumu
Okul Tiirii Sinif Diizeyi

O1-1lkokul 4. simf Lisans
O2-1lkokul 1. simif Lisans
O3-1lkokul 3. smif Lisans
O4-1lkokul 2. smif Lisans
O5-1lkokul 4. simf Yiiksek lisans
06-Ortaokul 5,6,8. sinif Lisans
O7-Ortaokul 5,6,7 ve 8. smif Yiiksek lisans
5 (yapryor)
08-Ortaokul 5 ve 8. smif Lisans
09-Ortaokul 5 ve 6. smif Lisans

Verilerin Analizi

Yar: yapilandirilmis gériisme formu ile elde edilen veriler analiz
edilmeden 6nce elektronik ortamda yaziya dokilmiistiir. iki
boliimden olusan goriisme formunun elde edilen verilerin
analizinde igerik analiz yontemi kullanilmigtir. Birinci boliime ait
veriler agik uglu goriisme sorularina gore belirlenen “zihinden
islem becerisinin kazandirilmasi ve gelistirilmesinin 6nemi,
ogretimde kullanimi ve 6grenci zorluklar1” olarak ii¢ kategori
altinda analiz edilmistir. Gorlisme formunun ikinci béliimiinde
yer alan Ogretmenlerin zihinden islemler konusunun ders
kitaplarinda islenigi ile ilgili goriislerinin soruldugu sorulara
verdigi cevaplar yeterlik durumuna goére “yeterli (Y), kismen
yeterli (KY) ve yeterli degil (YD)” seklinde kodlanmis ve
nedenleri belirlenmistir. Ogretmenlerin agik bir sekilde yeterli
oldugunu ifade ettikleri cevaplar “yeterli’, yeterli olmadigini ifade
ettikleri cevaplar “yeterli degil” seklinde kodlanmistir.
Ogretmenlerin verdigi net olmayan cevaplardan, yeterli olup
olmama durumunda kararsiz kaldiklar1 durumlar “kismen yeterli”
seklinde kodlanarak analiz edilmistir. Ayni1 zamanda
ogretmenlerin 6rnek olarak inceledikleri zihinden hesaplama
sorularma yonelik degerlendirmeleri ise “evet”, “hayir” ve
“kismen” olarak kodlanmistir ve nedenleri analiz edilmistir.
Ogretmenlerin kesin bir ifade ile uygun bulduklart olumlu
cevaplar “evet”, olumsuz cevaplart “hayir” olarak kodlanmigtir.
Ayni zamanda 6gretmenlerin olumlu ya da olumsuz cevap verme
konusunda kararsiz kaldigi durumlar “kismen” seklinde
kodlanarak analiz edilmistir. Verilerin analizine ait kategori listesi
ve kodlama 6rnekleri Tablo 2’de sunulmustur.

Arastirmanin gegerliligi iki asamali birebir goriismelerle
derin odakli veri toplama (inandiricilik) ve arastirmanin
ayrmtili betimlemesi (aktarilabilirlik) yapilarak saglanmistir
(Yildirim ve Simsek, 2006). Arastirmanin i¢ giivenilirligi i¢cin
tutarlik incelemesi yapilmis ve kodlayicilar arasindaki uyuma
bakilmigtir. Tiim kodlamalar iki arastirmaci tarafindan
bagimsiz olarak ayr1 ayr1 yapilmis ve iki arastirmacinin kod
uyumu Miles ve Huberman’in (1994) uyum yiizdesi formiilii
kullanilarak hesaplanmigtir. Arastirmacilarin  kodlamalari
arasinda %85 uyum elde edilmistir. Kodlamalardaki
uyumsuzluk genel olarak 6gretmenlerin ders kitaplarindan
alman ornek gorevlerle ilgili degerlendirmelerinde ortaya
koyduklar1 kesin olmayan ifadelerde ¢ikmustir. Ornegin, bir
Ogretmenin “niteliklidir ama dedigim gibi hocam benim
okuttugum  simflart  diigtiniiyorum...”  seklindeki  bir
aciklamasinda veya bagka bir ogretmenin “Cok nitelikli
oldugunu diigiinmiiyorum. Daha ¢ok hayal sey. Hani boyle
baktigin zaman derinlige diismiis 4 metre yukariya ¢ikmis
vesaire ¢ocuga karmagsik  gelebilir”  seklindeki  bir
aciklamasinda arastirmacilarin  kodlamalarinda farkliliklar
olusmustur. Kodlamalardaki farkliliklar i¢in arastirmacilar bir
araya gelerek kodlarmm tanimlarini tekrar degerlendirerek,
iizerinde tam anlagmaya varana kadar tartismistir.
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Tablo 2. Ogretmen goriislerine ve degerlendirmelerine ait kategori ve kod listesi

Kategoriler Kodlar Ornek Kodlama
e Yararli ve 6nemli bulma “Yararl oldugunu diigiiniiyorum. Algist yiiksek 6grencilerin bazilar
> Giinliik hayat problemlerinin hi¢ anlatmadan zihinden oldugunun farkinda olmadan direk
Zihinden Islem ¢oziimii agisindan soylemeden yapiyor.”
Becerisinin > Pratiklik kazandirma/zaman

Kazandirilmasinin ve
Gelistirilmesinin Onemi

yonetimi agisindan

e Yararli/6nemli bulmama

“Ugtincii sinifta baslayabilir. Yani belki 1°de, 2 de, simdi ana

:E I swmifindan sayilar bilerek geliyor cocuklar. Ama hani birinci, ikinci
=2 o Simif diizeyi . o ; .. N
) e swnifta biraz sikici gelebilir mi acaba? Yani bana gore sanki tigtincii
M Ogretimde Kullanimi .. Lo "
5 swnif daha uygun. Ben oyle diistiniiyorum.
B e Zihinden isl srevlerini “Her konunun ogretiminde. Tabi kesinlikle ¢cok onemli yani zihinden
o Lhunden 15 e gorevierinin iglemi her konuda, her iglemde uygulanmasi gereken bir yontem.
konulara gére kullanimi P . s
Kurtarict bir yontem bence yani ¢ok gerekli.
“...ilkokulda ¢ocuk bunu iyi aliyorsa iyi gegis yapiyor ama iyi
alamiyorsa o 6grencilerde zorluk ¢ekiyorum. Daha onceki yillarda
e Zorluk bunun verilmemis ya da tizerinde az durulmus olmast olabilir belki

Ogretim ve Ogrenimde oriuk yagama tam olarak. Yani alamamus olabilir.”

Karsilasilan Zorluklar “Cogu ogrencide zorluk yastyoruz aslinda égretmenim neden
onluklari topladik, simdi neden birlikleri topluyoruz, neden boyle
yaptik? diye soran ogrenciler oluyor.”

o Zorluk yasamama -
e Y “Diger konularinda da oldugu gibi Milli Egitimin kitaplarini ¢ok
g Ders Kitaplarinin yeterli bulmuyorum agikcast. Cocuklart sadece onlarla bir seylere
=) - P . o KY .
S Degerlendirilmesi YD hazirlamaya kalksak gergekten ¢ok yetersiz ve ¢ocuklarin hazir
/M ¢ bulunuslugunu da ¢ok dikkat alinmadan bence yani mevcut.”
55) Zihinden iglem e Evet “Nitelikli, ¢iinkii buradan 875'le 300%i ya toplayacak ya ¢ocuk burada
= Gorevlerinin e Hayir hemen yiiziiklerimi 800, 300 der iizerine de hemen geri kalan: ekler ki

Degerlendirilmesi e Kismen bizim ogrettigimiz yol bu. Bu uygun bir soru.”

Bulgular “...Ogrencilerden genellikle hani ben bunu (kagit kalemle

Zihinden islem Konusu ile ilgili Ogretmen Goriisleri

Zihinden islem Becerisinin
Gelistirilmesinin Onemi

Zihinden islem becerisinin kazandirilmasina  ve
gelistirilmesine yonelik tiim ilkokul 6gretmenleri, zihinden
islemler konusunu 6nemli ve yararli buldugunu ifade etmis
fakat bu konunun 6gretimi ile ilgili baz1 zorluklar yasadiklarini
belirtmislerdir.  Ornegin, 02, “Yararli ama Jgrencilerin
bazilar1 kendileri yapabiliyorken, bazilar: 6gretmen anlatsa
bile o yolu tercih etmiyor.” seklinde belirterek, bazi
ogrencilerin stratejileri 6grenmek ve kullanmak istemedigini
hatta onlarin bu konuyu gerekli gérmedigini dile getirmistir.
05 ise Ogrencilerin hazir bulunusluk, bilissel diizey gibi
farkliliklarindan ~ dolayr konuya karsi farkli tutum
gelistirdiklerini diisiinmektedir. 05’e gore bilissel diizeyi
yiiksek Ogrenciler zihinden islemleri kendi kendine
kesfedebiliyorken, matematikte zorlanan 6grenciler ig¢in bu
konu matematige karst Onyargt ve eksiklik duygusu
gelistirmelerine sebebiyet verebilmektedir.

Benzer sekilde, tim ortaokul matematik Ogretmenleri
zihinden islemler konusunun &gretilmesinin 6nemli ve yararl
oldugunu diisinmektedir. 09, “Kesinlikle ben yararh
oldugunu diistiniiyorum. Siirekli kalem silgi elimizde
bulunmayabiliv. Béyle kisa yollardan zihinden iglemler
yaparak bir problemi ¢ozmek c¢ocukta olumlu etki
olusturabilir.” seklinde kagit kalem kullanmadan problem
¢dzebilmenin olumlu etkisi olacagini ifade etmistir. O6 ise
Ozellikle  sonraki  smif  seviyelerinde  dgrencilerin
kargilagacaklart smavlarda zaman yonetimi konusunda
zihinden islemlerin 6gretilmesinin faydali olacagmi ifade
etmistir. Fakat asagida sunuldugu gibi O6 baz1 6grencilerin
kagit kalemle islem yapmayir daha kolay gordiiklerinden
dolay1 zihinden iglem stratejilerini 6gretmek ve uygulamak
konusunda zorlandiklarmi dile getirmistir.

Kazandirilmasmin ve

islemi) daha kisa buluyorum zaten bunlara (zihinden
isleme) ne gerek var gibi seyler aliyoruz ama ben
sorularda ¢iktigini, hangi stratejilerin - kullanilmasi
gerektigini sorduklarimi, daha ¢ok soru odakli onlari
motive etmeye c¢alisiyorum. Soru ¢iktigi zaman hangi
strateji diye soracaklardir o yiizden onlarin isimlerini
bilmemiz gerekiyor diye tek tek égretiyorum. Denemelerde
geliyor diye yazilida ¢ikacak diye ¢cocuklart o yonde motive
ediyorum.”
Zihinden islem becerilerinin kazandirilmasini 6nemli ve
yararli bulan O6gretmenlerin, zihinden iglem becerilerinin
ogrencilere saglayacag yararlara yonelik goriisleri Tablo 3’te
sunulmustur.

Tablo 3. Zihinden iglem becerileri kazandirmanin yaralarina
yonelik 6gretmenlerin goriisleri

£ 2£% .
o =
<R O o S o
EE EES 2z B
ES SZz  ZE %,
=5 xE:’a = ¢ 3 EE
=g 5 E2E = =L =
T3 E2=58 =3 &%
IR LR EE
~28 0aSd a®me =8
01, 02,
Ogretmenler 03,06 04, OS5, o7 07
08, 09

Tablo 3’te goriildiigi gibi 1 ilkokul ve 1 ortaokul
O0gretmeni matematik dersindeki diger konularda ve diger
derslerde pratiklik kazandiracagini diistiniirken, 4 ilkokul ve 2
ortaokul Ogretmeni de giinliik hayatta karsilagacaklari
problemlerin ¢oziimiinde Ogrencilere kolaylik saglayacagini
diisiinmektedir. Ornegin, bir ortaokul &gretmeni (O7)
“Islemleri daha hizli yapabilirler. Giinliik hayat becerilerinde
falan yardimci olabilirsiniz. Matematigi sevdirmede yardimci
olabilir. Daha kolay yapmak onlart mutlu edebilir, bir sekilde
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sinavlarda hiz kazandirabilir” seklinde hem pratiklik hem de
giinlik hayat acisindan fayda saglayacagi goriisiini dile
getirmis ve matematigi sevdirme gibi duyussal bir yararimni
ifade etmistir. ilkokul dgretmenlerinden OS5 ise “Zihinden
islemleri bakkala gittigi zaman markete gittigi zaman onlart
zihinden hemen yuvarlak hesap toplayip ne kadar para
verecegim ne kadar artan para alacagim, tabii bu ilkokul
seviyesindeki ¢ocuklar i¢in soyliiyorum giinliik hayatinda
kullanabilir.”  seklinde  agiklayarak  gilinlik  hayat
problemlerinin ¢dziimiindeki yararimi dile getirmistir.

Ogretimde Kullanilmasi

Zihinden islem becerilerinin 6gretiminin baslamasina yonelik
siif seviyesi ile ilgili, 1 6gretmenin (06) 1. sinifta, 3
ogretmenin (04, 05, O7) 2. smifta, 2 6gretmenin (02, O8) 3.
smifta, 3 dgretmenin (O1, O3, 09) ise 4. sinifta baglamasi
gerektigini  diisiindiigii goriilmiistir. Ogretmenlerin  bir
tanesinin diginda tiim O&gretmenler zihinden hesaplama
konusunun birinci sinifta baglamasmin uygun olmadigimi
diisinmektedirler. Ornegin, ilkokul 6gretmenlerinden O3, dort
islem becerisini 6grencilerin 4. smif diizeyinde tam olarak
kazandigini1 diistinmektedir. Bu sebeple zihinden islemler
konusunun o6gretiminin 4. smifta baglamasimnin uygun
olduguna yonelik goriisii asagidaki gibi olmustur.
“Dordiincii sinifta uygun. Ciinkii zaten birinci siif oyun
donemi okuma yazma ogreniyor, ikinci sinifta temel, ¢ok
temel beceriler iste dort islem. Ikinci simfta ben zor
buluyorum acikgasi, ¢iinkii ¢ocuk zaten toplama ¢ikarma
ve ¢carpma yeni 6greniyor. Yeni bu konuya adapte oluyor.
Uciincii simifta da bu konularin kapsamli oldugu icin cocuk
zaten karmasik bir konudan yeni bir karmasik konuya gegis
yapuyor, zorlaniyor. Bence dordiincii sinifta artik oturuyor.
Matematik, dort iglem oturuyor.”
Ortaokul 6gretmenlerinden O6 ise 1. smifta, hatta kres
diizeyinde baslamasi gerektigini belirtmistir. O6 matematiksel
kavramlarin &gretilmeye baslandig1t seviyede, Ogrencilere
islemleri kagit kalemle degil de zihinden yapilacak bir sey

olarak hissettirerek  zihinden iglemlerin = &gretilmeye
baslanmasi gerektigini diislinmektedir.
Zihinden islem becerilerini  gelistirmeye ydnelik

uygulamalara kazanimlar kapsaminda derslerinde yer verme
durumu ile ilgili olarak ise, 1 ilkokul 6gretmeninin (O1)
derslerinde ¢ok fazla ver veremedigini, diger 8 6gretmenin ise
yer verdigini belirttigi goriilmiistiir. Ornegin, ilkokul dérdiincii
simf ogretmeni olan O1, “Bizim dérdiincii sumf olarak
konularimiz  ¢ok yogun oldugu icin ve hedefimizdeki
kazamimlarin sayist ¢ok fazla oldugu icin bu sebepten dolayt
¢ok fazla yer vermiyoruz.” diye agiklayarak, zihinden islem
becerilerini  gelistirmeye  yoOnelik  g¢aligmalara  zaman
yetersizligi sebebiyle derslerinde sinirhi diizeyde yer verdigini
belirtmistir.  Zihinden islem becerilerini  gelistirecek
calismalara yer verdigini belirten ilkokul 6gretmenlerinden
03, yuvarlama konusu ile farkli konularda zihinden islem
becerisini gelistirmeye yonelik ¢aligmalar yaptiklarini fakat
Ogrencilerin az bir kisminin buna uyum saglayabildigini
belirtmistir. O3, ayn1 zamanda zihinden islemin ¢cok asamali
bir konu olmasindan dolayi kitaptaki bazi etkinliklerin 6grenci
seviyesine gore soyut kaldigini diisiinmektedir. Ortaokul
ogretmenlerinden, O8 cocuklarda islem akiciligmin
saglanmast agisindan yer verilmesini uygun buldugunu,
oyunlastirma gibi dikkat ¢ekici farkli etkinliklere derslerinde
yer verdigini agagidaki alintida sunuldugu gibi belirtmistir.

“Yer verilmesini ben uygun goriiyorum. Bu ¢ocuklarda
islem akiciig saglyor bence. Kolay yapma, hizhilik bir
sonraki soruya hemen geciyor. Bir de bu ¢cocuklarda yarg
olayr da oluyor. Ben hatta yapiyorum mesela zihinden
islemleri yaptirirken gozlerinizi kapatin. O sekilde yapin
sayilar goziiniiziin dniine gelsin mesela diyorum, hep
beraber gozlerimizi kapatiyoruz, islemleri o gsekilde
yapiyoruz. Yani sayilart gézlerimizi kapattigimiz zaman
sayilar goéziimiiziin éntine geliyor. O zaman daha bir
akicilik oluyor.”

Diger taraftan, Tablo 4’te sunuldugu gibi, 5 6gretmenin her
konunun 6gretiminde zihinden islem becerisinin kullanimini
destekledigi, 3 6gretmenin kismen destekledigi, bir ortaokul
ogretmenin (O6) ise desteklemedigi ortaya ¢ikmustir.

Tablo 4. Zihinden islem becerilerinin her konunun
ogretiminde kullaniminmi destekleme diizeyi ve nedeni

Nedeni Ogretmenler
Destekleme  Her konu ile baglantili 03
Cagimizin ihtiyact 05
Hiz kazandirmasi 07
Kurtaric1 yontem 08
Yararlt 09
Kismen Kazanimlarin yogunlugu o1
ve zaman yetersizligi
Yeterli deneyime sahip
02
olmama
Her konuya uygun degil 04
Desteklememe Tercih etmeme 06
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Tablo 4’te gorildiigii gibi 6gretmenler “her konu ile
baglantili olmasi, ¢agimizin ihtiyact olmasi, hiz kazandirmast,
kurtarict bir yontem olmasi ve yararli olmas1” gibi nedenlerle
diger konularin i¢inde de zihinden islemler uygulamalarina yer
verdiklerini dile getirmiglerdir. Bazi O6gretmenler ise
“kazanimlarin yogunlugu, her konuya uygun olmamasi veya
yeterli 6gretmenlik deneyimine sahip olmama” gibi nedenlerle
kismen yer verdiklerini ifade etmiglerdir.  Diger
ogretmenlerden farkli olarak 06, baz1 6grencilerinin
kendisinin yonlendirmesi olmadan da bu Dbeceriyi
kullandiklarim1  fakat diger konularda derslerinde yer
veremedigini dile getirmistir. Ornegin, ilkokul
ogretmenlerinden O3 hem matematik dersindeki diger birgok
konuda hem de diger derslerde zihinden islem becerilerine
ihtiyag duyulmasimdan dolay1r her konuda zihinden islem
becerisinin kullanilmas1 gerektigine yonelik diisiincesini
asagida sunuldugu gibi agiklamistir.

Tabii ki destekliyorum. Ozellikle dérdiincii sinifta mesela
biz kesirlere bashyoruz. Kesirlerde zihinden islemler
yapabiliyor, sadelestirmeye iste, oradan onla onun
toplaminin  zihinden  yapimini,  ¢arpmaytr  kesirler
konusunda ya da iste agilar konusunda toplama ¢ikarma
yapworlar. I¢ agilarin élgiisiinii ¢ocuk oradaki seyi
bulacak, eksik konuyu zihinden c¢itkarma yaparak
bulabiliyor. Yani baglanti kurulabilir iste diger konularla
baglantilar: var ...

Zihinden islemler konusunun 6gretimine baglama seviyesi
acisindan Ogretmenlerin  gorlisleri farklilik gosterse de
ogretmenlerin  ¢ogunun derslerinde zihinden islemlerin
Ogretimine yer vermeleri ve her konunun Ogretiminde
kullanilabilecegi yoniinde genel olarak benzer goriis icinde
olduklar1 sdylenebilir.



Tablo 5. Ders kitaplarinda yer alan zihinden konusuna yonelik ilkokul 6gretmenlerinin goriisleri

Zihinden islem becerisi kazandirma

Zihinden islemle ilgili
gorevlerin sayisi

Zihinden islemle ilgili
gorevlerin cesitliligi

Y KY YD

Y KY

YD Y KY YD

Ogretmenler 01,04 02,03, 05 -

04,05 01,02,03 04 01,02 03, 05

Ogretim ve Ogrenimde Karsilasilan Zorluklar

Zihinden iglemler konusunun O6gretiminde ve Ogrencilerin
6greniminde ilkokul 6gretmenleri kendilerinin ve dgrencilerinin
yasadiklar1 farkli zorluklar1 dile getirmislerdir. ilkokul
dgretmenlerinden O1, dgrencilerin hizli diisiinemediklerinden ve
giinliikk hayatlarinda zihinden hesaplamaya ¢ok fazla yer
vermediklerinden dolay1 konuyu dgrenmekte zorlandiklarini ifade
etmistir. 02 ise dgrencilerin zorlandiklarin1 ama zorluklarin tam
olarak neden kaynaklandigindan emin olamadigini belirtmis, 1 ve
2. smif dgrencilerinin somut islem doneminde olmasi ile ilgili
olabilecegini dile getirmistir. O3 ise kAgit kalem kullanma
aligkanligindan dolay1 6grencilerin zihinden hesap yaparken
zorlandigindan bahsetmistir. 04 ise “Diigiiniiyorum. Baz
ogrencilere agir geldigini diisiiniiyorum. Yani dedigim gibi
sayisal zekdst daha iyi olan 6grenciler hemen kapryor. Ama pek
de fazla da zorlamak istemiyorum agik¢asi. Kendileri hangi
yontemi segerse o sekilde kullanmalarin istiyorum. Ciinkii bazi
ogrencilerde  zorlamiyorum”  seklinde agiklama  yaparak
ogrencilerin biligsel diizey farkliligindan 6tiirii zorlandigindan
bahsetmistir. O5 farkli strateji cesitlerinin olmasindan ve
ogrencilerin  hem hazir bulunusluk hem de gelisimsel
farkliliklarindan dolay1 zorlandigini bahsetmistir. Benzer sekilde
ortaokul 6gretmenlerinin hem kendi 6gretimleri agisindan hem de
ogrenciler agisindan belirttikleri zorluklar birbirinden farklilik
gdstermistir. O6 baz1 dgrencilerin stratejiyi dgrense bile kagit
kalem yontemini daha kolay buldugu i¢in zihinden hesabi
yapmay1 tercih etmedigini belirtmistir. O7 baz1 6grencilerin kagit
kalem aligkanlifindan dolay1 zihinden hesab1 Ogrenmekte
zorlandigii, O8  &grencilerin  stratejileri  tam  olarak
pekistiremediklerini ve zihinden yapmakta zorlandigini ifade
etmistir. O9 ise ““Soyle diveyim. Farkli simiflarda derse
giriyorum. Ilkokulda ¢ocuk bunu iyi aliyorsa iyi gecis yapiyor
ama iyi alamiyorsa o 6grencilerde zorluk ¢ekiyorum. Daha énceki
yillarda bunun verilmemis ya da iizerinde az durulmus olmasi
olabilir belki tam olarak yani alamamus olabilir.” seklinde ifade
ederek 6grencilerin ilkokul ile iligkili 6n bilgi eksiklerinden dolay1
6grencilerin bu konuda zorlandiklarini belirtmistir.

Ders Kitaplarinda Yer Alan Zihinden islem Gérevlerinin
Degerlendirilmesi

Ogretmenlerin zihinden islemler gorevlerinin ders kitaplarinda
icerik, say1 ve ¢esitlilik acisindan nasil yer aldig: ile ilgili
degerlendirmeleri ilk olarak genel sorularla, daha sonra ise
ders kitabindan secilen Ornek gorevlere  ydnelik
degerlendirmeleri aracilifiyla incelenmistir.

Ilkokul Ogretmenlerinin Degerlendirmeleri

[lkokul 6gretmenlerinin degerlendirmeleri ders kitaplarmdaki
zihinden islem gorevlerinin yeterlilik, say1 ve g¢esitlilik
acisindan agirlikli olarak kismen yeterli ve yeterli olmadigi
yoniinde olmustur.

Tablo 5’te sunuldugu gibi 3 8gretmen (02, O3 ve 05)
zihinden iglem becerisi kazandirma agisindan kitaplarda yer
alan gorevlerin kismen yeterli oldugunu, 2 dgretmen (O1, O4)
ise gorevlerin zihinden islem becerisi kazandirmasi agisindan
yeterli oldugunu diistinmektedir. Bu gorevlerin sayisi ile ilgili
2 dgretmen kismen yeterli (04, O5) bulurken, 3 6gretmen (O1,
02, 03) de yetersiz bulmustur. Benzer sekilde gorevlerin
cesitliligi ile ilgili de 1 dgretmen (O4) yeterli oldugunu, 2

dgretmen (O1, 02) kismen yeterli oldugunu, 2 6gretmen (O3,
05) ise yeterli olmadigimi diisiinmiistiir.

04 kitaplardaki zihinden islemler gérevlerini begendigini,
ogrencilere zihinden islem becerisi kazandirdigini ve gesitlilik
icerdigini diisiinmektedir. Benzer sekilde, O1 de asagida
sunulan alintida gorildigi gibi, bu yil kullandigi ders
kitabindaki goérevlerin onceki yillardaki kitaplara gore daha
fazla 6grenciye yonelik oldugunu belirterek, zihinden islemler
ile ilgili yer alan tiim gorevleri zihinden islem becerisi
kazandirmak adina yeterli buldugunu dile getirmistir.

“Son islemis oldugum MEB'in verdigi kitabt begeniyorum.
Daha énceki donemlerde okutmus oldugum simiflardaki
kitaplarda 6grenciye yénelik ¢alismalara ¢ok fazla yer
verilmiyordu. Ancak bu sene islemis oldugu MEB’in
kitabinda daha ¢ok 6grenciye yonelik etkinlikler var. Once
hazir  bulunugluklarina  bakiyor, daha sonra hazir
bulunusluklarinin étesinde konuda ilerlemeye ¢alisyyor.”

Ders kitaplarinda yer alan zihinden islemle ilgili goérevlerin
cesitliligini yeterli bulmayan O3 ise asagida sunuldugu gibi
konunun karmagik olmasindan dolay: kitaptaki 6rneklerin
yeterli olmadigim1 ve ek kaynaklar kullandiklarint dile
getirmistir.

“Kitaplardaki i¢erigi yeterli bulmuyorum. Yani ¢ok
karmagsik bir konuyu bes alti ornekle anlatmak ¢ok
anlamsiz geliyor agik¢asi. Bu yiizden takviye kullaniyoruz
zaten iste akilli tahta, fotokopiler, internetten ¢iktilar
zihinden iglemlerde daha ¢ok harcadigimiz seyler oluyor,
etkinlikler oluyor...”

05 ise ders kitaplarinda Ogrencilerin  dgrenmesini
kolaylastiracak gorsellere yer verildigini fakat bunlarin bazi
ogrenciler igin yeterli olurken bazi &grenciler icin yeterli
olmadigin1 ifade etmistir. O2 ise iinitenin baginda giris
etkinliklerinin oldugunu, bunlardan yararlandigini ama genel
olarak say1 ve cesitlik agisindan yeterli bulmadigini dile
getirmistir.

Ilkokul dgretmenlerinin 1,2,3 ve 4. simf matematik ders
kitaplarinda  yer alan  Ornek  gorevlere  yonelik
degerlendirmeleri Tablo 6’da gosterilmistir. Tablo 6°da
goriildigi gibi ders kitaplarindan alinan 6rnek gorevlere
yonelik Ogretmenlerin degerlendirmeleri cesitlilik
gostermistir. Genel olarak ise 5 Ogretmen G1’i nitelikli
bulmazken veya kismen nitelikli bulurken, G6gretmenlerin
neredeyse hepsi ayni fikirde olarak G2 ve G4’lin nitelikli ve
O0grenci seviyesine uygun oldugunu belirtmislerdir. Tiim
ogretmenler ortak olarak Sekil 1°de sunulan G1’in 6grencileri
zihinden islem yapmasindan ziyade, dogrudan ¢ikarma islemi
yapmaya yonlendirmesinden dolay1 nitelikli olmadigni
digiinmistiir. Fakat 4 6gretmen G1°1 6grenci seviyesine uygun
bulmustur. Gl’in zihinden islem yapma siirecini Olgme
yeterliligi ile ilgili ise O3 “Zihinden islem Sl¢mek igin yeterli
degildir. Ben bunu dgrencinin parmaklarla geriye saydigini
diigtiniiyorum yani zihinden yapmak ic¢in yeterli oldugunu
diisiinmiiyorum.” seklinde ifade ederek yeterli degil seklinde
degerlendirmistir. O3 bu problemi 6grencilerin zihinden islem
yaparak degil parmaklartyla sayarak yapabilecegini
diisiindiigiinden bu gorevin zihinden iglem yapma siirecini
Olemedigini belirtmistir.
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Tablo 6. Ders kitaplarindan alinan 6rnek gorevlerle ilgili ilkokul 6gretmenlerinin goriisleri

Gorev 1 (G1) G2 G3 G4
Evet Hayir Kismen Evet Hayir Kismen Evet Hayir Kismen Evet Hayir Kismen
o1, 1 o1,
et 02 ) 01 . 02
o4, 3y O4 O4
05 ) 05
o o1, o1, o1,
Ogrenci o2 ) 02 03, . 92
seviyesine - - 04 03, - o1 g 02,04 O3, - -
8 03, " 05 -
uygunlugu 05 04 04
05 05
Zihinden 2
islem 03, %23’ 33 61 02,
becerisini 02 04 01 x - 01 02 " -~ 03 - 01
= 04, 05 04 =
Kazandirma o5 05 04,
yeterliligi 05
Zihinden ” N
islem yapma (0)13’ 02, 8; 02,
siirecini 02 ~ 04 01 03 02 - 04 01 03
Slem 04, d5 04 d5
ome 05 05
yeterliligi
Sevgi Hanim buzdolabindaki 15 tane yumurtadan 2'unu

kullanmis. Buzdolabinda ka¢ tane yumurta kaldigini zihinden

islem yaparak bulunu:z.

Sekil 1. Unite degerlendirme problemi-1. siif (Cantiirk, 2020, s.132)

Asagidaki toplama islemlerini zihinden yapimiz. Sonucu noktali

Her‘ler‘e HGZInIZ.

23+ 1%
17 + 31
D . D

748 -
19 + 7
28 + 5

Sekil 2. Unite degerlendirme sorusu-2. siif (Apladi vd., 2021, s.111)

Sekil 2°de sunulan G2’yi, O1 ve O3 dgrenciyi stratejiyi
kullanmaya yonlendirdigi igin, O4 kendi sinifta ¢ozdiigii
orneklere benzedigi icin, O5 ise oklarla gosterim oldugu igin
nitelikli bulmustur. 02 ise Ogrencinin islem yaparak da

hedefine  ulagabilecegi  disiincesiyle kismen  nitelikli
bulmustur. O5’in  soruda renkli oklarla  dgrenci
yonlendirmeleri yapilmast sebebiyle, nitelikli olduguna

yonelik degerlendirmesi agagida sunuldugu gibidir.

“Nitelikli. Ciinkii niye, oklarla neyi nereden yapacagiz;
mesela buradan ¢ocuk o hem de oklarin rengi de farkl ya.
Mesela iki ile bire gotiirdiigii okla birliklere gotiirdiigii
okun rengi farkli. Yani burada ne demek istiyor?
Ogretmende onceden anlatmis olacagi icin onlari
toplayacagim, birlikleri toplayacagim. Uzerine ekleyerek
sonuca varacagim demek istiyor ama bunu ogretmenin
anlatmis olmasi gerekir.”

Sekil 3’te sunulan G3 ile ilgili ise, 2 dgretmen nitelikli
degildir cevabimi verirken, 3 6gretmen nitelikli oldugunu
belirtmistir. O1, G3’iin 6grenciyi diisiinmeye sevk ettiginden
nitelikli bir zihinden islem sorusu oldugu goriisiinii belirtirken,
02 nitelikli buldugunu ama &grenci seviyesi ile uyumlu
olmadigm belirtmistir. 04 ise nitelikli buldugunu ifade etmis
fakat nedenini agiklamamstir. O3 amacinin disinda karmasik
bir soru oldugu igin nitelikli bulmadigin1 belirtirken, O5 ise
problemin zor olmast ve &grencilerin 3. sinif seviyesinde
bulunduklar1 gelisim donemi ile uyumlu olmamasindan dolay1
uygun nitelikli bir soru olmadigini belirtmistir.

Sekil 4’te sunulan G4 icin, 02, 04 ve O5 de bu gorevin
zihinden islem gerektirdigi igin, nitelikli oldugunu
belirtmislerdir. 04, “Iste bu soruda zihinden islem yapma
becerisi gerektiriyor ve faydali da olur.” seklinde ifade ederek
zihinden islem yapma becerisi gelistirebilecek bir problem
oldugunu dile getirmistir.

Bir salyangoz 10 metre derinliginde bir kuyuya dusmustur. Salyangoz, gunduz 4

metre yukariya gkmaktadir. Ancak gece, kuyu kqggcm oldugundan ve sqlgungoz

uyudugundan 1 metre asagya kaymaktadir. Sizce salyangoz kuyudan kag glinde

ctkar?

Sekil 3. Pekistirme problemi-3. siif (Geng vd., 2021, s.65)
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Esin, kirtosiyeden 875 kuruga pastel boya setini, 3

JO kuruga da kuru boya setini almigtir. Esinin kirtasi-

yeye kac lira odeyecedini zihinden bulunuz. Sonucu ve izlediginiz yolu asagye yoziniz
Sekil 4. Pekistirme problemi-4. sinif (Kayapinar vd., 2021, 5.59)

G4 ile ilgili O3 ise dgrencinin 10’luk ve 100’likler ile
zihinden iglemler yapabilmesini sagladigi igin nitelikli bir soru
oldugunu diisiindiigiinii belirtmistir. Ayn1 zamanda, O3 soru
kdokiinde yer alan “sonucu ve izlediginiz yolu asagiya yaziniz”
ifadesinden yola ¢ikarak siirecin ol¢iilmesi agisindan yeterli
oldugunu belirtmistir.

Ortaokul Ogretmenlerinin Degerlendirmeleri

Ortaokul d6gretmenlerinin 5. sinif matematik ders kitaplarinda
yer alan zihinden islem becerisini gelistirmeye yonelik
gorevlerin yeterliligi, sayist ve cesitliligi ile ilgili genel olarak
goriigleri ya kismen yeterli oldugu ya da yeterli olmadigi
yoniinde olmugtur. 4 ogretmeninde kullandiklar: ders
kitaplarindaki zihinden iglemler gdrevlerini tam olarak yeterli
bulmadigi goriilmiistiir (bkz. Tablo 7).

Tablo 7°de sunuldugu gibi 3 6gretmen (06, 07, O8)
zihinden iglem becerisi kazandirmasi agisindan, 2 6gretmen
(07, O8) say1 agisindan, 2 &gretmen (06, O8) cesitlilik
acisindan zihinden iglem gorevlerini yeterli bulmamistir.
Ogretmenler farkli stratejileri kullanacak gorevlerin var olsa
da smirli oldugunu dile getirmisler ve genel olarak arttirilmasi
gerektigine dikkat gekmislerdir. O7 &grencilerin dikkatini
¢ekecek ve bu konuda ogretmenlere yol gosterecek sekilde
ders kitaplarini yeterli bulmadigini asagida sunuldugu gibi dile
getirmistir.

“Kitaplari ¢ok yeterli bulmuyorum agik¢asi. Cocuklar
sadece onlarla bir seylere hazirlamaya kalksak gergekten
¢ok yetersiz ve sey ¢ocuklarin hazir bulunuslugunu da ¢ok
dikkat alinmadan bence yani mevcut ogrenci diizenini
dikkate almadan hazirlaniyorlar diye diisiiniiyorum. Cok
ilgi  ¢ekici  bulmuyorum ben. Cocuklarin ilgisini
cekebilecek diizeyde olmadigi igin zaten.”

5. siif matematik ders kitaplarindan segilen iki ornek
becerisi kazandirmasi ve zihinden islem siireglerini 6lgme ile
ortaokul matematik &gretmenlerinin diisiinceleri Tablo 8’de
gosterilmistir.

Tablo 8’de goriildiigl gibi 6gretmenler ikinci gorevin (G2)
nitelikli olmasi, 6grenci seviyesine uygun olmasi, zihinden
islem yapma siirecinin 6l¢iilmesi agisindan birinci goreve (G1)
gore daha benzer fikirlerde olmuslardir. Birinci gorevde 3
Ogretmen kural olugturmaya yonlendirmesi, ezberletmemesi

ve 10’un katlarinin diginda 26 sayisinin 60, 200 ve 500 ile
zihinden c¢arpilmasinin sorulmasi nedenleriyle nitelikli
bulurken, bir o6gretmen O6grencinin durumuna gore
degisebilecegini diisiinerek kismen nitelikli bulmustur. Ayni
zamanda 2 dgretmen birinci gérevi 6grenci seviyesine uygun
goriirken 2 6gretmen uygun gérmemistir.

Ikinci gorev igin ise 4 ogretmen, farkli diisiinmeye
yonlendirmesi sebebiyle nitelikli ve 6grenci seviyesine uygun
oldugu gériisiinde olmustur. Sekil 5 sunulan G1 igin, O6
“Birincisi, evet giizel ama ikincisi (G2) yeterli degildir. Ciinkii
burada 10, 100, 1000 yaninda 60, 200 ve 5000'i kullanmasi
hosuma gitti. Hatta buraya 60 yerine 620 eklese giizel olurdu.
Ama G2’de 34’ii onluk birliklerine ayiwrarak ikisini de yapar
miydi bilemiyorum.” seklinde agiklama yaparak dgrencilerin
zihinden iglem yapma siirecini 6l¢mek agisindan yeterli
oldugunu diisinmistiir. Fakat Sekil 6’de sunulan G2’de
Ogrencinin verecegi cevaptan emin olamadigindan siireci
O0lemek agisindan yeterli olmadigimi diisiindiiglinii de dile
getirmistir.

08, G1’in aslinda kural olusturmaya yonlendirdigi icin
nitelikli olabilecegini ancak bircok Ogrencinin seviyesine
uygun olmamasi acisindan karisik oldugunu dile getirmistir.
08 dgrencilerin cogunun kendi kendine okudugunu anlamakta
zorluk c¢ektigi icin bu tarz bir etkinligi yapmakta zorluk
cekebilecegini diisiinmiistiir. O7 de benzer bir diisiince ile
asagidaki alintida sunuldugu gibi farkli seviyelerdeki
ogrencilerin tutumlarindan dolayr G1’in kismen nitelikli ve
6grenci seviyesi i¢in kismen uygun oldugunu belirtmistir.

“Cocuga gore degisir. Carpmayt bilen evet grenciye gore

degisir, c¢iinkii ¢arpmayr ¢ok iyi anlamlandirmis bir

ogrenci olmasi lazim ki hani o sonuglar arasindaki fark:
analiz edebilsin. Cogu boyle, hani bilgi, uygulama,
kavrama diizeyinde. Yani ogrencinin diizeyi ¢ok onemli
bence. Normalde besinci sinif 6grencisine uygun olmasi
gerekir ama su anki 6grencileri diigtiniince ¢ok da uygun
sayilmayabilir.”

Sekil 6’da sunulan G2 i¢in tiim dgretmenler, 6grenciye direkt

bilgi verilmemesi ve Ogrenciyi farkli  diisinmeye
yonlendirmesi agisindan nitelikli bir soru oldugunu
diistinmiistiir.

Tablo 7. Ders kitaplarinda yer alan zihinden islem konusuna yonelik ortaokul dgretmenlerinin goriisleri

Zihinden islem becerisi kazandirma

Zihinden islemle ilgili Zihinden islemle ilgili

yeterliligi gorevlerin sayisi gorevlerin cesitliligi
Y KY YD Y KY YD Y KY YD
Ogretmenler - 09 06, 07, 08 06, 09 07,08 - 07,09 06,08
Tablo 8. Ders kitaplarindan alinan 6rnek gorevlerle ilgili ortaokul 6gretmenlerinin goriisleri
Gl1 G2
Evet Hayir Kismen Evet Hayir Kismen
Nitelikli olmast 06, 08, 09 - 07 06, 07, 08, 09 - -
Ogrenci seviyesine 06, 09 07,08 - 06,07,08,09 . .
Uygunlugu . ..
Zihinden islem bege.rvl.sml 06, 07, 69 ) 08 06, 08, 09 ) o7
Kazandirma yeterliligi )
Zihinden islem yapma siirecini i 07, 08 A9 ) 06, O7, 09 08

Oleme yeterliligi
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= 8 sayisini sirasiyla 10, 100 ve 1000 ile garpiniz.
= Buldugunuz carpimlardaki O’'larin (sifir) sayisi ile carpanlardaki O'larin (sifir) sayisini

karsilastininiz.

= Bu karsilagtirmadan yararlanarak dogal sayilar 10, 100 ve 1000 ile zihinden carpma ile

ilgili bir kural gelistiriniz.

e 26 sayisini sirasiyla 60, 200 ve 5000 sayilari ile garpiniz.
* Buldugunuz carpimlardaki O’'larin (sifir) sayisi ile carpanlardaki O'larin (sifir) sayisini

karsilastininiz.

* Bu karsilastirmadan yararlanarak dogal sayilarit 10, 100 ve 1000’in katlan ile zihinden

carpma ile ilgili bir kural gelistiriniz.

Sekil 5. Giris etkinligi-5. sinif (Erenkus ve Savaskan, 2018, s.47)

2) Yanda verilen zihinden toplama isleminde toplananlan ve
uygulanan stratejiyi bulunuz. Bu islemi siz de kendi strateji-

nizle yapiniz.

34 +10 = 44
44 + 10 = 54
54 + 9=63

Sekil 6. Pekistirme sorusu-5. smnif (Ciriter vd., 2019, s.45)

09, G2 icin “Soyle tek basina saglamaz. Gergekten
cocugun anladigint gorebilmek icin bunun bir problem
tizerinde yorumlanmasi lazim. Cocugu dinleyip o sekilde buna
karar vermemiz lazim. Yani nasil kendi kendine yapabiliyor
mu? Problemi yorumlayabiliyor mu? Yorumladiktan sonra bu
islemleri uygulayabiliyor mu?” seklinde belirterek zihinden
islem yapma siirecinin olgiilebilmesi icin ogrencinin bu konu
ile ilgili bir problemi yorumlamas: gerektigi iizerinde
durmustur. Bu sebeple bu sorunun égrencinin zihinden iglem
yapma  siirecini  dlgmek agisindan  yeterli olmadigim
belirtmistir.

Ozet olarak inceledikleri giris etkinligi ve pekistirme
sorusu olarak sunulan iki farkli gérevde 6gretmenlerin G2’nin
niteligi, 6grenci seviyesine uygunlugu ve 6grenciye zihinden
islem becerisi kazandirmasi agisindan, G1’e gore daha ¢ok
hem fikir olduklar1 gorilmistiir.

Tartisma ve Sonuclar

Bu ¢aligmada ilkokul dgretmenlerinin ve ortaokul matematik
Ogretmenlerinin zihinden iglemler konusunun O6gretimi ve
matematik ders kitaplarinda islenisi ile ilgili goriisleri ve ders
kitaplarinda yer alan zihinden islem gorevlerine yonelik
degerlendirmeleri incelenmistir. Arastirmanm  bulgulari,
zihinden iglemler konusunda ilkokul ve ortaokul
Ogretmenlerinin goriislerini ve degerlendirmelerini birbirine
benzeyen ve birbirinden farklilasan yonleri ile ortaya
koymustur.

Hem ilkokul hem ortaokul Ogretmenlerinin goriisleri
zihinden  hesaplamanin  Ogretilmesini  gilinlik  hayat
problemlerini ¢6zme ve pratiklik kazandirma seklinde iki
acidan onemli ve gerekli bulduklarini, fakat &grenciler
arasindaki hazir bulunusluluk ve gelisimsel farkliklardan &tiirti
konunun Ogretiminde zorlandiklarmi gostermistir.
Ogretmenlerin  zihinden hesaplamanin  6nemi ile ilgili
gorisleri, literatiirdeki bazi ¢aligmalarda (McIntosh vd., 1995;
Reys, 1984; Reys vd., 1995) vurgulanan giinlik hayat
problemlerini ¢ozme becerisi kazandirma ve matematiksel
hesaplamalar yapma seklindeki iki Onemi ile tutarhdir.
Aragtirmaya katilan tiim 6gretmenlerin bu iki temel yarardan
en az birini vurgulamalar1 6gretmenlerin konunun 6nemine
yonelik farkindalik sahibi olduklarini gostermesi agisindan
degerli bir bulgudur. Fakat, 6gretmenler zihinden islemlerin
daha ¢ok giinliik hayat problemlerindeki veya smav
stiresindeki ~ pratik  yararlarm = dile  getirmislerdir.

Ogretmenlerin hicbirinin zihinden hesaplamanin sayilarin
yapisini, sayilarin Ozelliklerini anlama ve sayr duyusunu
kazanma ile ilgili matematiksel iligkileri kurma ve
matematiksel muhakeme yapabilme gibi 6nemli yararlarindan
hi¢ bahsetmemis olmasi da dikkat ¢ekicidir. Alajmi’nin (2009)
o0gretmenlerin hesaplamali tahminin matematik 6gretimindeki
onemine yonelik anlayislarinin sinirli olmasi bulgusuna benzer
olarak, bu arastirmaya katilan O6gretmenlerinde zihinden
islemler konusunun matematik Ogretimindeki Onemine
yonelik anlayislarinin sinirli oldugu sdylenebilir. Oysaki,
zihinsel hesaplama saytr duyusunu gelistirmede en etkili
yollardan biridir (Maclellan, 2001; Sowder, 1990). Ayni
zamanda, tahmin becerisi, akil yiiriitme ve bagimsiz diisiinme
becerisi kazandirmada olduk¢a dnemlidir (Gilirbiiz & Erdem,
2016; Reys vd., 1995). Ogretmenlerin  zihinden
hesaplamalarin tiim bu yararlarimin farkinda olmasi, onlarin
smiflarinda zihinden islemler konusunu nasil ve ne derinlikte
ele aldiklarm etkileyen bir faktdr olacaktir. Bu aragtirmaya
katilan 6gretmenlerinde vurguladigi gibi, zihinden islemleri
yapmak tiim dgrenciler i¢in kolay bir siire¢ degildir. Hem
ilkokul hem de ortaokul Ogretmenleri ortak olarak,
ogrencilerin bulundugu gelisim diizeyi, yani somut islemler
doneminde olmasi, hazir bulunusluklart ve bilissel 6zelliklere
ait bireysel farkliliklarindan dolay1 zorlandiklarini, zihinden
hesaplama yapamayan Ogrencilerin eksiklik duygusu
yasadigini ve bu sebeple 6grencilerin zihinden hesaplamalar
yapmay1 tercih etmediklerini dile getirmislerdir. Ogrencilerin
zihinden iglem yaparken kullandiklar1 stratejileri belirlemek
amaciyla yapilan bircok arastirmanin sonuglari, 6grencilerin
zihinden islemleri yapma diizeylerinin diisiik oldugunu, bazi
ogrencilerin  zihinden  hesap  stratejilerini  ya  hig
kullanmadiklarin1 ya da yanlis kullandiklarmi gdstermesi
(Aydin-Gii¢ ve Hacisalihoglu Karadeniz, 2016; Duran vd.,
2016) acisindan Ggretmenlerin - 6grencilerin  yasadiklari
zorluklara yonelik gorislerini desteklemektedir.

Bu c¢aligmanin bulgulari, c¢alismaya katilan ilkokul
ogretmenlerinin zihinden islemler konusunun 1. smifta
baslamamasi gerektigi goriisiinde oldugunu ortaya koymustur.
ilkokul o&gretmenleri birinci sinif diizeyinde soyut islem
yapma becerisi tam olarak geligmediginden, bu smif
seviyesinde Ogrencilerin bilylik bir kisminin zihinden islem
yapma becerisi kazanamayacaginmi diislinmektedir. Simf
ogretmenleri, bircok dgrencinin toplama ve ¢ikarma iglemini,
fasulye gibi somut materyalleri ortadan kaldirdiklarinda ancak
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parmaklartyla sayarak yapabildiklerini sdylemislerdir. [lkokul
ogretmenlerinden farkli olarak ise bir ortaokul 6gretmeni kagit
kalemle iglem yapmayi O6grenmeden Once zihinden islem
stratejileriyle islem yapmay1 6grenen 6grencilerin bu konuyu
daha iyi 6ziimseyecegini belirtmistir. ilkokul 6gretmenlerinin
goriislerini, meslekleri siirecinde &gretim verdikleri birinci
siif 6grencilerinin biligsel ve gelisimsel farkliliklart ile ilgili
deneyimleri sekillendirmis olmasi muhtemeldir. Ilkokul
ogretmenleri 6zellikle 6grencilerin okula baslama yasi esnek
olmasidan dolayt bazen ayni smif icerisinde 6grenci yaslari
arasinda y1l farkinin da olustugunu, bunun dgrenciler arasinda
gelisimsel agidan farkliliklar ortaya ¢ikardigini, 6grencilerin
gelisimsel farkliliklarinin da 6grenmelerini etkiledigini ifade
etmislerdir. Diger taraftan ise NCTM (2000), anaokulu
oncesinde 6gretmenlerin bir¢ok problemin ¢dziimiinii zihinsel
olarak da yapmalart konusunda Ogrencilerini
cesaretlendirmeleri gerektiginden bahsetmistir. Ogretimin ilk
yillar1 zihinden hesaplamalar yapmada diger sinif seviyelerine
gore Ogrenciler agisindan daha zorlu olsa da, 6grencilerin
saglanan Ogrenme ortamlarinda zihinden islem becerisini
kazanabilmeleri sonraki 6grenmelerinde 6nemli bir yere sahip
olabilir. Ulkemiz matematik 6gretimi programinda (MEB,
2018; 2024) zihinden islemler sarmal bir yaklasimla birinci
siniftan itibaren ele alinmakta olup, birinci sinif seviyesinde
zihinden toplama ve ¢ikarma islemi yapma yirmiyi gegmeyen
sayilarla sinirlandirilmaktadir. Bu sebeple birinci sinifta,
ogretmenlerin 6grencilerin gelisim 6zelliklerini dikkate alarak
20’ye kadar olan sayilarda zihinden hesaplama yapma
stratejilerini bilmesi ve 6grencilerin 6zelliklerine uygun bir
Ogretim tasarlamasi ile zihinden hesaplama yapma becerileri
kazandirmas: dnemlidir.

Aragtirmaya katilan tim Ogretmenler, kazanimlar
kapsaminda zihinden islemler ile ilgili uygulamalara
derslerinde yer vermeye calistiklarini belirtmislerdir. Ayni
zamanda iki ilkokul 6gretmeninin ve ii¢ ortaokul 6gretmeninin
diger konularin 6gretiminde zihinden islem becerilerinin
kullanimini destekledikleri goriilmiistiir. Yani dgretmenlerin
¢ogu zihinden iglem becerisini sadece kazanim simirlari
igerisinde bir matematik konusu olarak gormemekte ve
Ogretmenler bu becerinin matematigin icindeki diger
konularda da kullanilmasi gerektigini diisiinmektedir.
Ogretmenlerin zihinden islem yapma becerilerini 6grencilerin
diger konularda da kullanmasmi desteklemeye yonelik
diisiinceleri  dgretmenlerin  zihinden islem becerisinin
oneminin farkinda olduklarinin bir diger gostergesidir. Hem
2024 Ortaokul Matematik Ogretim programinda, hem de
NCTM (2000) de vurgulandig1 gibi, zihinden hesaplama ve
tahmin  uygulamalart  kesir  goOsterimleri  arasindaki
doniisiimlerde, yilizde hesaplamalarinda ve rasyonel sayilarda
kullanilmasinda &grencilere gosterimler arasinda gecis
yapmada esneklik saglayacaktir. Osana ve Kindrat’in (2021)
bulgular1 da ilkokul ve ortaokul diizeyi fark etmeksizin,
zihinden hesaplamanin giinliik rutine dahil edilerek siniftaki
matematiksel faaliyetlerin bir parcasi olarak diizenli bir
sekilde yer verilmesinin 6grencilerin matematiksel basarisina
uzun vaade de fayda saglayacagina isaret etmistir. Bu
calismada 6gretmenlerin sinif ortaminda bu uygulamalara ne
diizeyde yer verdikleri veya verebildikleri incelenmemektedir.
Ogretmenlerin goriislerine ek olarak, gelecek ¢alismalarda
ogretmenlerin ilkokulun farkli sinif diizeylerinde ve ortaokul
5. smif diizeyinde zihinden islemler uygulamalarina nasil yer
verdikleri ders gozlemleri ve sinif ortamindan elde edilecek
6gretimi temsil eden dokiimanlar araciligiyla incelenebilir.

193

Zihinden islemler konusunun ders kitaplarinda islenisi ile
ilgili hem ilkokul hem de ortaokul O6gretmenlerinin
degerlendirmeleri, genel olarak ders kitaplarinda yer alan
alistirma, soru, etkinlik gibi gorevleri zihinden iglem becerisi
kazandirma ile ilgili igerik, say1 ve ¢esitlilik olarak ¢ok yeterli
bulmadiklarini gdstermistir. Ogretiminde ve oOgreniminde
zorlanilan bir konu oldugunu siklikla dile getiren 6gretmenler,
bazi ders kitaplarinin her tiirlii stratejiye yer vermemesinden
dolay1 ek kaynaga ihtiyag duyduklarindan bahsetmistir.
Biitiiner (2020), Tiirk ve Singapur ders kitaplarinda aritmetik
islemlerde zihinden hesap stratejilerinin igerigini inceledigi
calismasinda, 2018 yili MEB ve 6zel yayimnevinden ¢ikan 3.
smif ve 4. sinif matematik ders kitabini ve Singapur’da
okutulan matematik ders kitaplarint incelemistir. Biitiiner’in
(2020) bulgulart incelenen baz: Tiirk ve Singapur kitaplarinda
zihinden toplama ve ¢ikarma isleminin dgretimine dogrudan
strateji 0gretimi ile baslarken, bazilarinda 6grencilerin kendi
stratejilerini icat etmelerini istedigi baglamsal bir problem
vererek konuya basladigin1 gdstermistir. Ozellikle incelenen
Singapur ders kitaplarinin bir tanesinin zihinden hesaplamada
strateji ¢esitliligini igeren en zengin kitap oldugunu da
belirtmistir.  Biitiiner’in (2020) vurgulamis oldugu ulusal
matematik ders kitaplarinda sadece belirli zihinden hesaplama
stratejilerine yer verilmesi, Ogretmenlerin kitaplardaki
gorevleri ¢esitlilik agisindan yeterli bulmamasi bulgusunu
desteklemektedir. Fakat hem ilkokul hem de ortaokul
Ogretmenleri tarafindan ortak olarak kitaplarin yetersiz
bulunmasi, farkli simif seviyesindeki ve farkli yaym evleri
tarafindan yayimlanan tiim matematik ders kitaplar1 gercekten
icerik ve nitelik agisindan yetersiz mi, yoksa dgretmenlerin 6n
yargili olarak yiizeysel bir degerlendirme mi yaptiklar
diistincesini akla getirmektedir. Ciinkii ders kitaplarinda
konunun igerikleri ve kapsamlar1 yayinevlerine goére de
degisiklik gostermektedir. Bu sebeple 6gretmenlere rehber
olmast agisindan zihinden islemler konusu ile ilgili ilkokul ve
ortaokul diizeyinde okullarda okutulmasi igin &nerilen farkli
yayin evlerine ait giincel matematik ders kitaplar1 detayli
olarak  incelenerek,  benzerlik  ve  farkliliklariyla
kargilagtirilmali ve konunun sunus bigimlerine ydonelik
ogretmenlerin  farkindaliklar1  arttirilmalidir.  Bdylelikle
ogretmenler Ogretim sekilleri ve ihtiyaclari dogrultusunda
hangi kitab1 kullanacaklarina daha iyi karar verebilirler.

Ogretmenlerin kendilerine gdsterilen zihinden islemler
gorevlerini degerlendirmelerinden elde edilen bulgu ise hem
ilkokul hem de ortaokul O6gretmenlerinin bazi gorevlere
yonelik degerlendirmelerinin birbirinden farklilik géstermesi
olmustur. Ornegin, G3’ii bir ilkokul dgretmeni diisiindiiriicii
oldugu i¢in nitelikli bulurken, diger bir 6gretmen karmasik,
uzun ve Ogrenci agisindan zor buldugu igin nitelikli
bulmamistir. Bu aragtirmada 6gretmenlere sorularin nitelikli
olmasimi tanimlayan kriterler sunulmamis, Ogretmenlerin
kendi anlayislar1 kapsaminda incelenmistir. Bulgular
ogretmenlerin sorularin niteligine karar verirken Ogrenci
seviyesine uygunlugu, basitligi, karmasikligi veya dogrudan
kagit-kalem islemi yapmaya yonlendirmesi gibi kriterlere gore
karar verdiklerini gdstermistir. Ogretmenler degerlendirirken
genelde soru koklerine ve bu soru koklerindeki ifadelere
dikkat etmeden, sorulart uzun, karmasik, zor gibi genel
hatlaryla degerlendirmislerdir. Ornegin baz1 gérevlerin soru
koklerinde yer alan “bu islemi hangi strateji ile yaptiginizi
aciklaymniz” ifadesi Ogrencilerin zihinden islem yapma
stireglerini agiga ¢ikaracak, kendi stratejilerini olusturmalarini
saglayacak ve Ogretmenin bu siireci Olgmesine imkan
saglayacak niteliktedir. Fakat Ogretmenler
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degerlendirmelerinde zihinden islem stratejileri ile iliskili
gerekgelere yeterli diizeyde odaklanmamislardir.  Simf
Ogretmenlerinin ve dgretmen adaylarinin zihinden hesaplama
ile ilgili konu alan bilgilerini ve zihinden hesaplama siirecinde
kullandiklar1 stratejilerini inceleyen bazi arastirmalar,
Ogretmenlerin ve ogretmen adaylarinin farkli stratejileri
kullanma diizeylerinin sinirli oldugunu ortaya koymustur
(Celikkol, 2022; Lemonidis vd., 2018; Ustiindag ve Siimen,
2023). Bu arastirmalarin bulgularina benzer sekilde, bu
arastirmada da Ogretmenlerin stratejilere yeterince vurgu
yapmamasi, arastirmada yer alan Ogretmenlerin zihinden
hesaplamalarda kullanilabilecek farkli stratejilerin  bir
kisminin farkinda olmamast ile ilgili olabilir.

Sonug olarak, bu aragtirmanin bulgular1 her iki diizeyden
ogretmeninde zihinden islemler konusunun belli bir diizeye
kadar Oneminin farkinda oldugunu gostermistir. Ayni
zamanda, 0gretmenlerin ders kitaplarinda yer alan zihinden
islemler gorevlerinin nitelik, say1 ve farkli stratejilere yer
verme ¢esitliligi acisindan uygun bulmadiklarmi ortaya
koymustur. Ozellikle ilkokul &gretmenlerinin sdylemlerine
gore zihinden islemler konusu Ogretmenlerin Ogretirken,
ogrencilerin de Ogrenirken zorlandigi bir konudur. Diger
taraftan ise literatiirdeki ¢aligmalar (Alsawaie, 2012; Carroll,
1996; Giirbiiz ve Erdem, 2016; Maclellan, 2001; Reys,1985)
zihinden islemlerin say1 duyusu, problem ¢6zme becerisi ve
iist diizey matematiksel diisiinme becerisinin kazanilmasinda
ve gelismesinde 6nemli bir rol oynamasi gibi birgok yararina
dikkat ¢ekmektedir. Bu sebeple Ogretmenlerin, zihinden

hesaplama yapabilme becerisinin Ogrencilere
kazandirabilecegi ¢esitli yararlarinin  farkinda olarak,
Ogretimlerinde  Ggrencilerin  bu becerileri kazanmasini

saglamaya yonelik uygulamalara yer vermesi gereklidir.
Literatiirdeki bazi1 calismalar farkli 6gretim yontemi
kullanilarak tasarlanan Ogrenme ortamlarinda 6grencilerin
zihinden iglem becerilerinin arttigini ortaya koymustur (Cibir
ve Yazgan, 2021). Bu arastirmanin bulgular1 dgretmenlerin
zihinden islemler konusuna daha kapsamli ve etkili olarak yer
verebilmeleri, ders Kkitaplarmi O6gretimleri siirecinde daha
verimli  kullanabilmeleri ag¢isindan  zihinden islemler
konusunun 6nemi, &grencilerin  kullanabilecegi  farkli
stratejilere ve dgrencilerin zihinden islem becerilerini arttiran
Ogretim yontemlerine yonelik farkindaliklarini arttiracak
egitimlerle desteklenmelerini dnermektedir.

Bu aragtirmanin bulgular1 bes ilkokul ve dort ortaokul
matematik 6gretmeni ile sinirhidir. Gelecek ¢aligmalarin farkl
bolgelerden daha g¢ok ogretmenin katilimi ile yapilarak,
zihinden islemlerin  6gretiminin-6greniminin  ve  ders
kitaplarinda nasil ele alindiginin incelenmesi onerilmektedir.
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Extended Abstract
Introduction

Mental computation is a subject we naturally use, with or
without thinking, to solve our daily life problems. Reys (1985)
stated that mental calculation is an exciting subject that should
be introduced to students. Reys (1984) stated that "mental
calculation should be a visible part of the primary school
mathematics curriculum" (p. 550). According to Reys (1984),
mental calculation is "the process performed mentally, without
using external devices such as pencil and paper," and "it
produces an exact answer." (p. 548). Mental calculation was
emphasized by researchers for many reasons, such as playing
an essential role in the acquisition and development of number
sense, computational estimation skills, problem-solving skills,
reasoning and higher-level mathematical thinking skills, and
preparing students for mathematics encountered outside of
school (Alsawaie, 2012; Carroll, 1996; Carvalho & Rodrigues,
2021; Giirbiiz & Erdem, 2016; Maclellan, 2001; Reys, 1985).
Reys (1985) pointed out three reasons for the pedagogical and
practical benefits of mental calculations in terms of
effectiveness, enrichment of the existing curriculum, and
development of mathematical reasoning. Varol and Farran
(2007) emphasized that mental computation helps children
understand how numbers work, how to decide on operations,
and how to create different problem-solving strategies.
Alsawie (2012) also pointed out that mental computation is a
powerful way of doing mathematical calculations to solve
problems. Maclellan (2001) emphasized the importance of
mental computation by pointing out that it improves number
sense. Glirbliz and Erdem (2016) revealed the relationship
between mental computation and mathematical reasoning
skills.

In Turkey, one goal of the mathematics curriculums is for
students to use their mental computation skills effectively
(Ministry of National Education [MoNE], 2018; 2024). In the
mathematics teaching program, mental computation starts in
the first grade and ends in the fifth grade (MoNE, 2018).
National Council of Teachers of Mathematics [NCTM] (2000)
standards include mental computation at all levels of
education, from pre-K to 12th grade.

In the national and international literature, there are many
studies available in which mental addition and subtraction
strategies are introduced (Beishuizen, 1993; Blote et al., 2000;
Thomson, 1999, 2000) and mental computation strategies of
students, teacher candidates, or adults are examined (Aydin-
Giig & Hacisalihlioglu-Karadeniz, 2016; Hacisalihlioglu-
Karadeniz & Hodanci, 2023). Thompson (1999, 2000) pointed
out that in order to be successful in teaching mental
computation strategies, teachers need to be familiar with the
different strategies used by children and that they need to know
appropriate teaching methods to expand these strategies and
introduce different strategies of mental computation.

On the other hand, many studies examining the ability of
students at different levels to perform mental addition and
subtraction revealed that students have difficulty making
mental computations, and their mental computation level is
low. They also use mental computation strategies at a limited
level. For example, Aydin-Gii¢ and Hacisalihoglu-Karadeniz
(2016) examined the mental addition strategies of fifth grade
students. They found that students generally used the strategies
they were accustomed to and adopted instead of using the
properties of numbers. The addition strategy mostly made use
of commutative and combination properties. Similarly, Duran

et al. (2016) conducted a study to determine the mental
computation strategies used by fifth-grade students when
performing addition and subtraction and revealed that students
mostly used the strategy of adding by dividing into tens and
units in mental addition calculations and the strategy of
"decreasing by tens" in subtraction calculations. However,
they also found that most of the students were unsuccessful in
mentally adding and subtracting questions and could not use
the strategies correctly.

On the other hand, research on mental computation in
national literature has mainly focused on determining the
strategies used by students. While mental computation
provides practical efficiency as a part of daily life, it is also
one of the subjects that has been emphasized more in the
mathematics curriculum in recent years. For this reason,
studies need to examine how students teach and learn this
subject and how teachers evaluate it. In terms of the
importance of the subject of mental computation in
mathematics learning and the expansion of the studies in
literature for teachers, this research aims to examine the
opinions of primary teachers and middle school mathematics
teachers about teaching mental computation and how it is
covered in mathematics textbooks. It also aims to reveal
teachers' evaluations of the textbooks' mental computation
tasks.

Method

The research participants consist of nine teachers, five primary
school (classroom) teachers and four middle school
mathematics teachers working in different public schools in
the districts and villages of a province in the Black Sea Region
in the 2021-2022 academic year. A semi-structured interview
form of two parts was prepared to obtain teachers' opinions
about mental computation teaching and their evaluations of the
mental computation tasks (e.g., questions, problems, activities,
reinforcement studies) in the textbooks. The first part consists
of six open-ended questions and sub-questions related to these
questions to obtain the opinions of teachers about the subject
of mental computation. The second part of the interview
questions was prepared separately for primary and middle
school teachers. This section consists of questions that include
teachers' opinions about how the mental computation subject
is covered in primary school mathematics textbooks and fifth-
grade middle school mathematics textbooks and teachers'
evaluations based on different tasks (e.g., questions, problems,
activities, reinforcement studies) related to mental
computation in the textbooks. Semi-structured one-on-one
interviews were held during teachers' out-of-class hours, and
each of these interviews lasted an average of 20 minutes.
Before the interviews were conducted, ethics committee
approval was obtained from the Social and Humanities
Research Ethics Committee of Tokat Gaziosmanpasa
University, with decision number 28, dated 31.12.2021.

The data obtained was analyzed using the content analysis
method. The data of the first part was analyzed under three
categories: "the importance of gaining and developing mental
processing skills, studies for using in teaching and students
encountered difficulties." The data of the second part were
analyzed as "sufficient, partially sufficient, and not sufficient"
according to proficiency level, and their reasons were
analyzed. At the same time, teachers' evaluations of the mental
computation studies they examined were coded as "yes, no,
and partially" in terms of asking criteria, and their reasons
were analyzed.
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Findings, Discussion, and Conclusions

The research findings revealed the opinions and evaluations of
primary teachers and middle school mathematics teachers
regarding mental computation, with their similarities and
differences. The opinions of both primary and middle school
teachers showed that they found teaching mental computation
important and necessary in solving daily life problems and
gaining practicality; however, they thought they needed help
teaching the subject due to the developmental and cognitive
differences between students.

Teachers' views on the importance and benefits of mental
computation are consistent with the two important aspects of
gaining skills in solving daily life problems and making
mathematical calculations, which are emphasized in some
studies in the literature (McIntosh et al., 1995; Reys, 1984;
Reys et al., 1995). However, it is also noteworthy that the
teachers should have mentioned the other benefits of mental
computation, which are significantly the benefit of
understanding the structure and properties of numbers and
developing number sense. Mental computation is one of the
most effective ways to develop number sense (Maclellan,
2001; Sowder, 1990). At the same time, it is essential to have
prediction skills, reasoning, and independent thinking skills
(Giirbiiz & Erdem, 2016; Reys et al., 1995).

On the other hand, the findings showed that while none of
the primary schools thought that mental computation should
start in the first grade, only one of the middle school
mathematics teachers stated that this subject should be covered
from kindergarten or first grade. All teachers participating in
the research, except for one primary school teacher (T4) and
middle school mathematics teacher (T6), stated that they
supported the use of mental processing skills in teaching every
subject.

Teachers' evaluations regarding how the mental
computation subject is covered in primary school mathematics
textbooks and fifth-grade middle school mathematics
textbooks showed that all teachers generally found that all the
exercises, questions, and activities in the textbooks were
partially sufficient or not sufficient in terms of content, variety,
and number to provide mental computation skills.

As a result, the findings of this study showed that teachers
at both levels were aware of the importance of mental
computation to a certain level. However, according to the
opinions of primary school teachers, the subject of mental
computation was a subject that teachers and students had
difficulty teaching. On the other hand, even though all teachers
supported the inclusion of mental computation in every
subject, they included it in their lessons at a limited level.
When teachers evaluated the tasks in the textbooks, it was
revealed that they did not find the examples, activities, and all
other studies on the subject sufficient and appropriate for the
student level.

This research suggests that teachers should be supported
with in-service training on the importance of mental
computation and the different strategies that students can use
to include the subject of mental computation in their teaching
more effectively and with high motivation, and to use
textbooks more efficiently in the teaching process. The
findings of this research are limited to five primary school and
four middle school mathematics teachers.
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0z: Bu aragtirmanin amaci, ortaokul 5. smif dgrencilerinin uzunluk Slgme konusundaki performanslarini
degerlendirmektir. Calisma, nitel aragtirma yaklasimi gercevesinde bir durum calismasi olarak tasarlanmustir.
Arastirmanin ¢alisma grubunu 360 6grenci olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak, arastirmacilar tarafindan
gelistirilen “Uzunluk Olgme Testi” kullamlnustir. Ogrencilerin teste verdikleri yanitlar, betimsel analiz
yaklasimiyla degerlendirilmistir. Caligmada ele alinan uzunluk Slgme siirecinin yedi boyutunda (karsilagtirma,
adlandirma, temsil, tahmin, 6lgme, doniistirme ve problem ¢6zme) elde edilen sonuglara gore, 6grencilerin
alisilmis bigimde verilen say1 ve birimi dogru okuma/yazma, dogrusal uzunlugu tahmin etme ve baslangi¢ noktasi
sifir olan cetvelle uzunlugu belirleme konularinda daha yeterli olduklari belirlenmistir. Ancak, alisilmisin diginda
verilen say1 ve birimi adlandirma gorevlerinde diigiik performans sergiledikleri goriilmistiir. Ayrica 6grencilerin,
dogrusal olmayan uzunluklari dogrusal gibi algilama hatasina distiikleri, bu tiir uzunluklar tizerinde bir sayinin
yerini dogru tahmin edemedikleri ve dogrusal olmayan uzunluklari 6lgerken hatalar yaptiklarn belirlenmistir.
Benzer sekilde, baslangi¢ noktasi sifirdan farkli olan 6lgme araglarinda (6rnegin, kirik cetvel) dogrusal uzunluklari
dogru belirleme ve istenen uzunlugu verilen birime gore temsil etme (¢izme) gorevlerinde yetersiz kaldiklari
gozlemlenmistir. Bu nedenle, 6grencilerde uzunluk 6l¢gme anlayisinin gelistirilmesinde ¢aligmada ele alinan yedi
boyutun dikkate alinmasi dnerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Ortaokul, uzunluk 6lgme, uzunluk 6lgmede boyutlar

Abstract: This study examines the length measurement performance of Sth-grade middle school students
through a qualitative case study involving 360 participants. Data were collected using the “Length Measurement
Test,” developed by the researchers, and analyzed using a descriptive analysis approach. Student responses were
evaluated across seven dimensions: comparison, naming, representation, estimation, measurement, conversion,
and problem-solving. The results indicated that students performed well in standard tasks, such as reading and
writing numbers and units in conventional formats, estimating linear lengths, and using rulers with a zero starting
point. In contrast, they demonstrated difficulties with non-standard naming tasks, often misinterpreted non-linear
lengths as linear, and encountered challenges in estimating and measuring such lengths. Further difficulties were
observed in representing specified lengths and utilizing measurement tools with a non-zero starting point (e.g.,
broken rulers). These findings underscore the importance of addressing all seven dimensions to effectively support
students' conceptual understanding of length measurement.

Keywords: Middle school, length measurement, dimensions in length measurement
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Giris

dogru Dbir sekilde oOlgme becerileri heniiz yeterince
gelismemistir. Yine de 4-5 yaslarindaki gocuklar, miktarlar

Giinliik yasamda karsilagtigimiz bircok problemi aritmetik
islemler yaparak, geometri bilgimizi kullanarak, veri toplayip
analiz ederek veya Ol¢iim yoluyla ¢dzmeye calisiriz. Bu
baglamda oOlgiim, diger matematik konularina kiyasla
yasamimizda ¢ok daha somut ve islevsel bir yer tutar. Ciinkii
Olciim yalnizca matematiksel diisiinme degil, ayn1 zamanda
fen, sosyal bilgiler, cografya ve astronomi gibi disiplinlerle de
dogrudan iligkili, disiplinler aras1 bir uygulama alanidir. Peki,
6l¢lim nedir?

Olgiim, yasadigimiz diinyay1 anlamamiza yardimci olan
temel bir aragtir (Parmar vd., 2011). Saymin soyut diinyasini
uzunluk, alan, hacim gibi siirekli 6zelliklere sahip nesnelerin
somut diinyasiyla iliskilendirir (Levine vd., 2009). Uzay ve
say1 kavramlarin1 yinelenebilir, boliinebilir ve sayilabilir
birimler yoluyla birlestiren karmagik bir siirectir
(Niihrenborger, 2001). Bu nedenle 6l¢iim, matematikteki iki
temel alan olan geometri (uzamsal iligkiler) ve gercek sayilar
arasinda bir koprii islevi goriir (Clements ve Stephan, 2004).
Ayni zamanda 6l¢lim, aritmetige agilan kavramsal bir kapi
niteligindedir (Lehrer vd., 2003).

Bireylerin  dl¢iim  anlayisi, okul oOncesi yillarda
temellenmeye baslar. Bu donemde c¢ocuklar kiitle, uzunluk ve
agirlik gibi siirekli niteliklerin farkina varir; ancak bunlar

hakkinda akil yiiriitmeye baglar ve 6l¢gme konusunda ilerleme
kaydedebilirler (Clements ve Stephan, 2004). Bu gelisim
stirecinin kademeli ve deneyime dayali olmasi, erken yaslarda
6l¢iim becerilerinin yapilandirilmasinda egitimin kritik roliini
ortaya koymaktadir.

Her ne kadar 6l¢iim, hem giinliik yagamda sik karsilagilan
bir islem tiirii hem de 6gretim programlarinda yer alan temel
O0grenme alanlarindan biri olsa da; yapilan c¢alismalar,
ogrencilerin 6lgiim fikrini anlamada zorluklar yasadiklarim
gostermektedir (bkz. Bozkurt vd., 2018; Levine vd., 2009;
Leslie vd., 2011; Olkun, 2003; Olkun vd., 2014). Ozellikle
uzunluk o6lgme konusu, alan ve hacim Olgme gibi daha
karmasik konularin 6nciilii olmasina ragmen, 6grencilerin en
cok zorlandiklar1 konular arasinda yer almaktadir (Bozkurt
vd., 2018; Kamii, 2006; Levine vd., 2009; McDonough ve
Sullivan, 2011; Struchens vd., 2003; Tan-Sisman ve Aksu,
2012). Bu durum, &l¢im konusunu yalnizca giinliik yasam
acisindan degil, egitimsel agidan da kritik hale getirmektedir.
Nitekim Tiirkiye'de uygulanan matematik dersi Ogretim
programlarinda  6lgiim, ilkokul diizeyinden itibaren
yapilandirilmis bir &grenme alani olarak ele alinmaktadir
(Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018; 2024a). Program
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kapsaminda 6grencilerin 6l¢iim aracilifiyla nicel diisiinme
becerilerini gelistirmeleri, birim kavramini igsellestirmeleri,
standart ve standart olmayan Olglimler arasinda iliski
kurmalar1 ve bu bilgileri diger matematiksel alanlarla
biitiinlestirebilmeleri hedeflenmektedir. Dolayisiyla 6lgiim,
yalnizca bir icerik alani degil, matematiksel diisiinmenin
temellerini atan, disiplinler arasi baglar kuran ve kavramsal
6grenmeye hizmet eden biitiinleyici bir yapidir. Bu baglamda,
mevcut arastirmanin amaci, ortaokul 5. sinif 6grencilerinin
uzunluk 6l¢me konusuna iliskin performanslarint Slgiimiin
farkli boyutlart iizerinden degerlendirmek ve Ogrencilerin
hangi kavramsal alanlarda zorlandiklarini bitiinctl bir
yaklagimla ortaya koymay1 amaglamaktadir.

Uzunluk Ol¢menin
Programlarindaki Yeri

Onemi ve Matematik

Bir konserve kutusuyla sinifa girip “Hadi bunu dlgelim!”
dedigimizde, 6grencilerin ilk sorusu genellikle sudur: “Neyini
Olcecegiz?” Agirligint mi, hacmini mi, gevresini mi, yan yiiz
alanlarimi mi yoksa yiiksekligini mi? Bu nedenle bir nesneyi
6lgebilmek i¢in 6ncelikle hangi 6zelliginin dlgiilecegine karar
vermek ve ardindan 6lgme islemine gegmek gerekir. Olgme,
bir nesnenin belirli bir 6zelligini, ayn1 6zellige sahip bir
birimle karsilastirma siireci (Mi Yeon ve Dionne Cross, 2016)
olarak tanimlanabilir. Olgme; nesnenin kiitlesini, hacmini,
alanin1  veya uzunlugunu tam olarak bilmedigimizde
gerceklestirdigimiz bir islemdir. Ornegin, 100 santimetrenin
nasil goriindiigiinii veya hissettirdigini hayal edemedigimizde
dlgme islemine bagvururuz (Kamii, 2006). Olgme ayrica bir
6l¢li birimi belirlemeyi, nesneyi bu birime gore zihinsel ve
fiziksel olarak alt boliimlere ayirmay1 ve bu birimi nesnenin
yanma u¢ uca yerlestirerek yinelemeyi igerir (Clements ve
Stephan, 2004). Ornegin yukarida sdzii edilen konserve
kutusunun yiiksekligini ya da bir ipin uzunlugunu belirlemek
icin bir noktadan digerine olan mesafeyi tanimlamak ve
O0lemek gerekir. Bu siireg, uzunluk ve uzunluk o&lgme
kavramlarini 6ne ¢ikarir.

Uzunluk, dogrusal ya da dogrusal olmayan bir nesnenin
boyutunu tanimlamak i¢in kullandigimiz bir terimdir ve
siirekli bir niceliktir. Ornegin, bir siifin uzunlugu 4 metre
veya 8 metre olabildigi gibi 4,2 metre veya 8,98 metre de
olabilir. Uzunluk 6lgmeyi ise bir nesnenin boyutunu, diger bir
ifadeyle, bir noktadan diger noktaya kadar olan mesafesini
standart veya standart olmayan birimlerle belirleme eylemi
olarak tanimlayabiliriz. Battista’ya (2006) goére uzunluk
kavrami olmadan mekansal diinyanin birgok tanimi belirsizdir
ve kesin olmaktan uzak kalir.

Cocuklarm uzunluk 6lgme anlayisina iligkin arastirmalar,
Piagetnin 6lgme kavrami ile ilgili temel c¢aligmalartyla
baglamistir. Piaget'den ilham alan egitimciler, uzunluk 6lgme
Ogretiminde nitel karsilagtirmadan (6rnegin, iki nesneden
hangisi daha uzun?) baslayarak dolayli karsilastirmaya
ardindan standart olmayan birimlerin (adim, karis, atas gibi)
kullanimina ve nihayetinde standart birimlerin (cetvel, metre
gibi) tanitilmasina uzanan bir 6gretim dizisi savunmuslardir
(Smith III vd., 2013). Bununla beraber c¢ocuklarin uzunluk
O0leme anlayisinin temelinde su kavramlar yer alir: 1)
boliimleme, 2) birim yineleme, 3) gecislilik, 4) korunum, 5)
mesafe birikimi ve 6) say1 ve 6l¢iim arasindaki iliski (Clements
ve Stephan, 2004).

Cocuklarin uzunluk O&lglimiinii anlamalar1 igin temel
kavramlardan boliimleme, bir nesneyi aymi biiyliklikteki
birimlere ayirmaya yonelik zihinsel faaliyettir. Bu fikir
cocuklar i¢in baglangicta agik degildir; ¢ilinkii fiziksel olarak

O6lcmeden oOnce nesneyi zihinsel olarak bdliinebilir (veya
"kesilebilecek") bir yap1 olarak gérmeyi gerektirir. Ogrenciler
birimlerin boliimlenebilecegini anladik¢a, uzunlugun siirekli
oldugu fikrini kavramaya baslarlar (Clements ve Stephan,
2004). Birim yineleme ise, bir birimin (6rnegin bir santimetre)
belirlenmesi, 6l¢iilecek nesnenin uzunlugu boyunca bosluk
veya st iiste binme olmadan yerlestirilmesi ve gereken birim
sayisinin sayilmasidir (Leslie vd., 2011). Bu siireg, toplam
uzunluk ile onun bir bir parcasi olan daha kii¢iik bir uzunluk
arasinda parca-biitiin iligkisi kurmay1 igerir (Kamii ve Clark,
1997). Birim yinelemelerinde, birimler arasinda bogluk
olmamasina dikkat edilmesi kritik dneme sahiptir (Clements
ve Stephan, 2004; Kamii ve Clark, 1997; Zollner ve Benz,
2013). Gegislilik, bir iliskiyi diger iliskilerden ¢ikarabilme
yetenegini ifade eder (Kamii ve Clark, 1997). Ornegin, A
nesnesinin uzunlugu B nesnesine esitse ve B nesnesi C
nesnesine esitse, A ve C nesnelerinin uzunluklarinin esit
oldugunu anlasilir (Clements ve Stephan, 2004). Bu nedenle
gecislilik ya da gecisli akil yiiriitme, karsilastirmaya dayali bir
kavramdir. Bu fikri anlamak kiigiik ¢ocuklar i¢in zorlayici
olabilir ve zamanla gelisen bir beceridir (Bush, 2009).
Uzunlugun korunumu ise, bir nesnenin konumunun
degismesi durumunda uzunlugunun sabit kaldigimni anlamay1
ifade eder (Clements ve Stephan, 2004). Arastirmacilar,
Olgiimiin tam olarak anlagilmasi i¢in korunumun gerekli
oldugu konusunda hemfikir; ancak bazilari, &grencilerin
gecislilik  ve korunum kavramlarmi tam  anlamiyla
gelistirmeden de bazi Olgiim becerilerini kazanabilecegini
belirtmektedir (Stephan ve Clements, 2003). Ornegin Piaget
ve meslektaslari, korunumu ve gegisliligi anlamanin énemini
vurgulamaktadirlar. Cocuklarin ancak geg¢isliligi ve korunumu
anlamayr  Ogrendiklerinde  Olglim  yapabileceklerine
inanmaktadirlar (Clements ve Stephan, 2004). Buna karsin
Hiebert (1981), korunum ve gegcislilik anlayisini heniiz
gelistirmemis birinci  smif c¢ocuklarmin  farkli  Sl¢lim
stratejilerini  basariyla uygulayabildiklerini gdzlemlemistir
(Aktaran Zollner ve Benz, 2013). Bu nedenle g¢ocuklarin
korunum fikrini kazanmadan 6nce bile belirli diizeyde uzunluk
6lgme yapabildikleri goriilmektedir (bkz. Clements, 1999).
Uzunluk Ol¢limiinii anlamada Onemli olan diger bir
kavram, mesafe birikimi, bir nesnenin uzunlugu boyunca bir
birimi yineleyerek ve yinelemeleri sayarak, sayilarin kapsanan
uzunlugu ifade ettigini anlamayi igerir (Clements ve Stephan,
2004). Sayt ve 6l¢iim arasindaki iliski kavrami ise, sayma
becerilerine dayali olarak 6lgiim yargilarinda bulunmay1
kapsar. Ogrencilerin ilkokuldaki matematik deneyimleri
genellikle nesneleri saymaya odaklanir; bu, ayrik birimlerin
Olciilmesi olarak diisiiniilebilir. Siirekli birimleri 6lgmek igin
ogrencilerin bu anlayislarini yeniden diizenlemeleri gerekir
(Clements ve Stephan, 2004). Arastirmacilar, bu kavramlarin
gelisim sirast ve yas aralig1 konusunda farkli goriislere sahip
olsa da, bu fikirlerin Ol¢limiin temelini olusturdugu ve
herhangi bir Sl¢lim 6gretimi sirasinda ele alinmasi gerektigi
konusunda uzlagsmaktadir (Stephan ve Clements, 2003).
Tirkiye’deki ilkokul ve ortaokul matematik dersleri
Ogretim programlarina bakildiginda, ilkokulda 6lgme, dort
temel Ogrenme alanindan (sayilar ve islemler, geometri,
6lgme, veri isleme) biridir; ortaokulda ise “geometri ve 6lgme”
ortak bir 6grenme alani olarak yer almaktadir (bkz. MEB,
2018). Tirkiye Yiizyilh Maarif Modeliyle yenilenen
programda ise (MEB, 2024a) uzunluk 6l¢gme konusu “sayilar
ve nicelikler” temas: altinda bir onceki programa benzer
sekilde her sinif diizeyinde ele alinmaktadir. Her iki egitim
kademesindeki uzunluk Olgcme alt ogrenme alanina
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bakildiginda ilkokul 1. ve 2. siniflarda, nesneleri uzunluklarina
gore siralama ve karsilastirma c¢alismalarinin ardindan,
standart olmayan birimler kullanilarak o&lgme islemi
gerceklestirilir. Ikinci sinifta, dgrencilerin aym birimin daha
kiigiik parcalarma ihtiyag duyabilecegini fark etmeleri ve
standart birimlerin gerekliligini anlamalar1 beklenir. Ugiincii
sinifta, standart ve standart olmayan birimler arasinda iligki
kurmalar1 hedeflenir. Dordiincii sinifta, milimetre ve diger
6lgme birimleri arasindaki iliskiyi dgrenmeleri amaglanir.
Ikinci simiftan itibaren problem ¢dzme ve tahmin becerilerini
gelistirmeye yonelik kazanimlar da programda yer alir.
Ortaokul 5. simiflarda ise uzunluk 6lgme birimlerini tanima,
birimler arasinda doniistirme ve bu doniigiimlerle ilgili
problemleri ¢6zme caligmalar1 yapilir (MEB, 2018). Her iki
kademedeki uzunluk Olgme kazanimlar1 birlikte ele
alindiginda; genel olarak uzunluk 6lgme konusundaki temel
kavramsal beceriler (karsilastirma, standart ve standart
olmayan birimler, tahmin, problem ¢6zme) ilkokulda
kazandirilmaya calisilirken, ortaokul kademesi bu becerilerin
problem ¢6zme siireglerinde uygulanmasini igerir.

Uzunluk Ol¢me ile lgili Yasanan Zorluklar

Matematigin 6lgme 6grenme alaninda uzunluk kavramini
genellikle c¢ok basit bir 6l¢iim kavrami olarak diigiinme
egilimindeyiz. Yapilan arastirmalar, ilkokul ve ortaokul
ogrencilerinin uzunluk dlgme konusunda temel bilgilere sahip
olduklarini, ancak bu bilgilerin yiizeysel olma egiliminde
oldugunu gostermektedir (6rn. Barrett ve Clements, 2003;
Bragg ve Outhred, 2004; Bozkurt vd., 2018; Castle ve
Needham, 2007; Gémezescobar vd., 2023; Giiven Akdeniz ve
Argiin, 2021; Kamii, 2006; Lehrer vd., 2003; Levine vd., 2009;
Smith III vd., 2013). Hatta Drake (2014) bir adim daha ileri
giderek 8. sinif dgrencilerinin bile uzunluk 6lgme konusunda
kafa karigikligi yasadigini belirtmektedir.

Her ne kadar ¢ocuklarin uzunluk dlgmeye dair anlayislari
okul Oncesi donemde olusmaya Dbaglasa da (6rn.
Gomezescobar  vd., 2018; 2020; 2023), arastirmalar
ogrencilerin uzunluk 6lgme konusunda birtakim zorluklar
yasadiklarm1 ve kavram yanilgilarina sahip olduklarini
gostermektedir. Yasanilan bu zorluklart 6l¢gmede kavramsal ve
prosediirel Dbilgi (Smith III vd., 2013) anlayisindaki
eksikliklerden kaynakli olarak gruplandirabiliriz. Uzunluk
6l¢mede kavramsal bilgi 6l¢lim prosediirlerinin, sistemlerinin,
notasyonlarinin ve araglarmi altinda yatan ve bunlari
gerekcelendiren temel ilkeleri ifade ederken; prosediirel bilgi
arag gereclerle 6lgme, tahmin etme ve hesaplama dahil olmak
iizere uzunluk Olgiileri {iiretmeye yonelik ydntemleri
igermektedir (Smith IIT vd., 2013). Bu ger¢evede cetvelle
Olglim yaparken hatalar yapma, uzunluk &lgme birimleri
arasindaki doniisiimleri anlamamak, cetveli yanlis kullanmak
prosediirel bilginin eksikliginden kaynakliyken; korunumu
kazanamama, karsilastirma yapamama, standart ve standart
olmayan birimlerdeki eksik anlayis, birim ve alt birim
kavramlarin1  anlayamama  ise  kavramsal  bilginin
yetersizliginden kaynaklidir.

Uzunluk 6l¢me ile ilgili 6grenci zorluklar1 ve hatalarma
yonelik c¢aligmalar bir biitlin olarak degerlendirildiginde;
Ogrencilerin cetvelle 6l¢lim yaparken baglangic noktasi sifir
yerine birden bagladiklar1 (Clements ve Stephan, 2004; Smith
I vd., 2013), baslangi¢ noktas1 dikkate almmmadan cetvelin
bitis noktasindaki sayiya odaklandiklar1 (Christie, 2012;
Gomezescobar vd., 2020; Struchens vd., 2003), kirik cetvelle
6lgtimde hatalar yaptiklart (Smith IIT vd., 2013; Tan-Sisman
ve Aksu, 2016), birim uzunluk yerine cetveldeki c¢izgileri

saydig1 (Barrett ve Clements, 2003; Giliven Akdeniz ve Argiin,
2021), korunum ve gecislilik kavramlarini kazanmakta
zorlandiklar1 (Bozkurt vd., 2018; Castle ve Needham, 2007,
McDonough ve Sullivan, 2011) birim yenilemede basarisizlik
gosterdikleri (Bozkurt vd., 2018; Kamii, 2006; McDonough ve
Sullivan, 2011) ve standart/standart olmayan birimleri
kullanmada hatalar yaptiklar1 (Gémezescobar vd., 2018)
goriilmektedir. Bu ¢alismalar genellikle okul 6ncesi ve ilkokul
ogrencilerine odaklanmistir (6rn. Goémezescobar vd., 2018;
2020; 2023). Ayrica dgrencilerin uzunluk 6lgmeye yonelik
performanslarini biitiinciil bir 6l¢me anlayisiyla degerlendiren
aragtirmalara bilgimiz dahilinde rastlanmamustir.

Bu baglamda, mevcut arastirmada, Clements ve Stephan’in
(2004) uzunluk ol¢limii 6greniminin temelinde yer alan
kavramlari, Ilkokul Matematik Dersi Ogretim Programinda
(MEB, 2018) yer alan kazanimlar1 ve Rogers’m (2014)
basamak degeri kavrayigi dikkate alinarak uzunluk 6lgme
siire¢ boyutlart olusturulmustur. Bu boyutlar; adlandirma,
tahmin, temsil, 6lgme, karsilagtirma, doniistiirme ve problem
cozme olarak belirlenmistir. Ogrencilerin uzunluk &lgme
performanslarinin degerlendirilmesinde kullanilan her bir
boyutun &zellikleri su sekildedir:

Karsilastirma: Olgme dgretimi karsilastirmayla baslar.
Nesneleri 0lgiilebilen niteliklerine goére karsilastirmak,
ogrencilerin 6l¢iilecek niteligi anlamasini saglar (McDonough
ve Sullivan, 2011; Van de Walle vd., 2012).

Adlandirma: Olgme sonucunu yazi ve sembolle ifade
etmeyi igerir. Ornegin, “Agacin boyu 6 metredir” gibi ifadeler,
6lgmeye dayali adlandirmay1 yansitir.

Temsil: Uzunluklart standart (metre, santimetre vb.) veya
standart olmayan (adim, karis vb.) birimler ve farkli temsillerle
ifade etmeyi kapsar.

Tahmin: Karsilagtirmadan baslayarak (6rnegin, hangisi
daha uzun?) Glgme siirecinin tim asamalarinda yer alir.
Tahmin, uygun o6lgme aracinin se¢iminde ve Ol¢lim
sonuglarmin degerlendirilmesinde dnemlidir (Tertemiz, 2017).

Ol¢me: Bir nesnenin niteligini, birim olarak kabul edilen
bir miktarla karsilastirma siirecidir (Baykul, 2006). Uygun
6l¢iim biriminin se¢ilmesi bu boyutun temel bilesenidir.

Déniistiirme: Olgme sonucunu farkli birimlerle ifade
etmeyi igerir. Ornegin, 1,5 metre, 150 santimetre veya 1 metre
50 santimetre olarak doniistiiriilebilir.

Problem c¢ozme: Stephan ve Clements (2003: s.3) su
yorumu yapmustir: "[Olgme] dgretiminde agikga yanlis olan
bir seyler var ¢linkii 6gretim, altinda yatan kavramlardan
ziyade Olgme prosediirlerine odaklanmaktadir” ifadesinde
oldugu gibi Slgme konusunun derinligi gilinlik hayatta
kargilagtigimiz  problem  durumlarinin  ¢éziimiini  de
gerektirecek bilgi ve becerinin kazandirilmasini igerir. Bu
acidan probleme dayali durumlar, Ogrencilerin dlgme
araglarint se¢gmesini, 6l¢iim yapmasini ve problem ¢ézmesini
saglar.

Ozetle uzunluk 6lgme, matematik egitiminde temel bir
beceri olup 6grencilerin kavramsal ve prosediirel anlayislarini
gelistirmeleri i¢in kritik Oneme sahiptir. Ancak, alanyazimn
calismalari, uzunluk 6lgme Ogretiminde genellikle yiizeysel
yaklagimlarin benimsendigini ve Ogrencilerin bu konuda
derinlemesine  bir anlayis  gelistirmekte zorlandigini
gostermektedir (Barrett ve Clements, 2003; Kamii, 20006).
Ozellikle Tiirkiye’de ders ve galisma kitaplar1 da bu egilimi
yansitmaktadir (bkz. Tan-Sisman ve Aksu, 2012; 2016).
Ayrica, uzunluk 6l¢menin pedagojik ve kavramsal yonlerini
inceleyen caligmalar genellikle erken yas gruplarina veya
Olgmenin belirli boyutlarina odaklanmistir (Clements ve
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Stephan, 2004; Kamii ve Clark, 1997; Lehrer vd., 2003). Bu
durum, dgrencilerin uzunluk dl¢me siirecinin yedi boyutunda
(adlandirma, temsil, tahmin, 6l¢me, karsilastirma, doniistiirme
ve problem c¢dzme) biitiinciil bir anlayis gelistirmesini
zorlastirmaktadir. Ozellikle ortaokula yeni gegen dgrencilerin
uzunluk 6lgme performanslarini biitiinciil ve ¢ok boyutlu bir
sekilde degerlendirilmesi 6nemli goriilmektedir; ¢ilinkii bu
ogrenciler, ilkokulda wuzunluk 6l¢me konusunda temel
kavramsal temellere sahip olmalar1 beklenen bir gegis
donemindedir. Bu evrede  Ogrencilerin  kavramsal
yeterliliklerini anlamak, 6gretim programlarinin iyilestirilmesi
ve etkili 6gretim stratejilerinin gelistirilmesi a¢isindan biiyiik
Onem tagimaktadir.

Bu baglamda bu arastirmanin alana ii¢ temel katki sunmasi
beklenmektedir:

1. Uzunluk olgme siirecini olusturan yedi boyutu
(adlandirma, temsil, tahmin, O6lgme, karsilagtirma,
donistiirme ve problem ¢dzme) temel alarak biitiinciil
bir performans degerlendirmesi sunmasi,

2. Ortaokula yeni gegen 6grencilerin bu kavramlarla ilgili
hangi boyutlarda zorluk yasadiklarini ortaya koymasi,

3. Elde edilen bulgular dogrultusunda O6gretmenlere,
program gelistiricilere ve materyal hazirlayicilara
ozgiil geri bildirimler saglayacak veri temelli bir yap1
sunmasl.

Bu gerekgeler dogrultusunda aragtirmanin amaci, uzunluk
6l¢me konusunda yukarida belirtilen yedi boyut ¢ergevesinde,
ortaokul 5. sinif 6grencilerinin performanslarini incelemek ve
bu performanslarin hangi kavramsal boyutlarda gii¢lii ya da
zayif oldugunu ortaya koymaktir.

Yontem
Arastirma Deseni

Bu aragtirma, ortaokul 5. smif grencilerinin uzunluk dlgmeye
iliskin performanslarini ortaya koymayi1 amacgladigindan, nitel
aragtirma desenlerinden durum galigmasi olarak tasarlanmstir.
Calismada ele alinan durum, 5. sinif 6grencilerinin uzunluk 6lgme
konusundaki performanslaridir. Durum ¢aligmalari, farkl: tiirlerde
siniflandirilabilir (bkz. Yin, 2018). Yin’e (2018) gore, durum
caligmalar1 kesfedici, betimleyici ve agiklayict olmak iizere tlige
ayrilir. Betimleyici durum c¢aligmasi, bir durumu ger¢ek diinya
baglaminda tanimlamay1 ve agiklamay1 hedefler ve bir durumun
“nasil” olduguna odaklanan bir arastirma tasarimidir (Yin, 2018).
Bu baglamda, mevcut ¢alisma, 5. simif dgrencilerinin uzunluk
6lgme performanslarini ayrintili bir sekilde incelemek amaciyla
betimleyici durum ¢aligmasi olarak yapilandirilmustir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, I¢ Anadolu Bblgesi’nde bir ilin
merkez ilgesinde, orta sosyo-ekonomik diizeydeki ii¢ okulda
O0grenim goren toplam 360 Ogrenciden olugmaktadir.
Katilimeilarin 187’si kiz (%52), 17371 ise erkektir (%48).

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin veri toplama araci, alanyazin ¢aligmalar1 (Barrett ve
Clements, 2003; Boulton-Lewis vd., 1996; Clements ve Stephan,
2004; Kamii, 2006; Kamii ve Clark, 1997; Lehrer vd., 2003;

Rogers, 2014; Stephan ve Clements, 2003; Van de Walle vd.,
2012) ve Ilkokul Matematik Dersi Ogretim Programi’ndaki
kazanimlar (MEB, 2018) temel alinarak, 6l¢gme siirecinin yedi
boyutunu (adlandirma, temsil, tahmin, O6l¢me, karsilastirma,
doniistirme, problem ¢ozme) kapsayacak sekilde agik uglu
sorular hazirlanmistir. Test gelistirme siirecinde, sorular uzmanlar
tarafindan su dlgiitlere gore degerlendirilmistir: (a) uzunluk dlgme
kavramiyla uyumluluk, (b) o6gretim programi kazanimlarina
uygunluk, (c) hedef yas grubu (5. sinif 6grencileri) i¢in uygunluk,
(d) dilin anlasilirlig1 ve (e) 6lgme boyutlarini kapsama diizeyi.
Baglangigta 25 sorudan olusan test, bir egitim programecisi, bir
matematik egitimcisi, iki smif O6gretmeni ve iki ilkdgretim
matematik dgretmeninden olusan uzman grubuna gonderilmistir.
Uzman goriisleri dogrultusunda, uzunluk &lgme kavramiyla
uyumsuz bulunan dort soru testten g¢ikarilmistir. Boylece, 6n
deneme uygulamasi igin hazirlanan “Uzunluk Olgme Testi”
toplam 21 sorudan (Test-1: 10 soru, Test-2: 11 soru) olusmustur.
Arastirma kapsaminda ele alinan boyutlara iligskin veri toplama
aract EK-1’de sunulmustur.

Test, {i¢ okuldaki 5. smif subelerinde 6grenim goéren 360
ogrenciye uygulanmistir. iki alt testten olusan “Uzunluk Olgme
Testi”, ardisik ders saatlerinde, her biri 40 dakikalik bir ders siiresi
icinde, Ogrencilerin kendi smiflarinda gerceklestirilmistir. Test
uygulamasi 6ncesinde etik kurul onay1 alinmig ve 6grenciler i¢in
veli izin formlar1 toplanmistir.

Verilerin Analizi

Madde analizlerinde yaygin olarak kullanilan iki istatistiksel
yontem, madde giligliigli ve madde ayirt edicilik indekslerinin
hesaplanmasidir (Biiyiikoztirk vd., 2009; Turgut ve Baykul,
2012). Olgme aracinin giivenilirlik analizi, Kuder-Richardson
(KR-20) formiilii kullanilarak gergeklestirilmistir. KR-20, test
maddelerine verilen yanitlarin “1” (dogru) veya “0” (yanlis/bos)
olarak kodlandigi durumlarda uygulanan bir yontemdir
(Bliyiikoztiirk vd., 2009). Verilerin analizinde, nitel arastirma
yontemlerinden  betimsel analiz  teknigi  kullanilmistir.
Ogrencilerin yazili testlerde verdigi yanitlar, arastirmacilar
tarafindan 6nceden belirlenen ana boyutlara (6rnegin, adlandirma,
tahmin) ve alt boyutlara (6rnegin, alisilmis adlandirma, dogrusal
durumda tahmin) gore siniflandirilmistir.  Degerlendirme
siirecinde, dogru yanitlar 2 puan, eksik yanitlar 1 puan, yanlis
veya bos yanitlar ise 0 puan olarak skorlanmistir. Yanlig yanitlarla
bos birakilan yanitlarin esit puanlanmasi, Olgme siirecini
standartlastirmak ve O&grenciler arasinda adaleti saglamak
amaciyla tercih edilmistir. Her bir sorudan elde edilen puanlar,
toplam kisi sayisina oranlanarak performans yiizdeleri
hesaplanmistir. Boyutlar ve alt boyutlara iligkin 6grenci
performans frekans ve yiizdeleri, tablolarda diizenlenerek
bulgular boliimiinde sunulmustur.

Gegerlik ve Giivenirlik Calismalari

Aragtirmanin gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalari iki asamadan
olusmaktadir. Tlk asama, veri toplama aracinin gegerlik ve
giivenirlik analizlerini; ikinci asama ise toplanan verilerin
betimsel analiz yontemiyle degerlendirilmesini kapsamaktadir.
Olgme aracindaki maddelerin 6zelliklerini belirlemek amaciyla
madde analizi gergeklestirilmistir. Test-1 i¢in 290 6grenci, Test-2
icin ise 307 6grenci verileri analiz edilmistir. Her iki teste iliskin
madde analizi sonuglar1 Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1. Uzunluk 6l¢meye yonelik hazirlanan testlere ait istatistiki sonuglar

Hesaplanan degiskenler Test—1 Test —2
Ortalama madde gii¢liik indeksi (p) 0,59 0,49

Madde ayirt edicilik indeksi (1jx) 0,23 — 0,66 arasinda 0,24 — 0,72 arasinda
Giivenilirlik kat say1s1 (KR-20)* 0,61 0,71

*(Cogn-1Q.org (2023)’ten yararlanarak hesaplanmistir.)
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Bir testin gilivenirlik katsayisinin 0,60 ile 0,80 arasinda
olmasi, testin oldukg¢a giivenilir oldugunu; 0,60 ve altindaki
degerler ise giivenirligin diisik veya ¢ok diisik oldugunu
gosterir (Kalayci, 2008). Tablo 1’e gore, Test-1 icin KR-20
giivenirlik katsayis1 0,61, Test-2 icin ise 0,71 olarak
hesaplanmistir. Kapsam gegerliligini saglamak amaciyla, dort
soruda bu degerlerin biraz digina ¢ikilmigtir. Ortalama
giicliikte bir test elde etmek igin, maddelerin ya tiimiiniin
giicliik indeksi yaklagik 0,50 civarinda olmasi ya da farkli
giiclik diizeylerine sahip maddelerin ortalama giiclik
indeksinin 0,50 civarinda olmasi gerektigi belirtilmektedir
(Turgut, 1990). Madde ay1rt edicilik indeksi agisindan, 0,40 ve
iizeri degerler yiiksek ayirt edicilik, 0,20-0,39 aras1 degerler
orta ayirt edicilik, 0,19 ve alt1 degerler ise diisiik ayirt edicilik
olarak smiflandirilir (Tekin, 1991, s. 249). Turgut ve Baykul
(2012), madde ayurt edicilik indeksi 0,30 ve {izeri olan
maddelerin teste dahil edilmesinin uygun oldugunu ifade
etmektedir. Bu dogrultuda, mevcut arastirmada ayirt edicilik
indeksi 0,30 ve lizeri olan sorular teste birakilmig; kapsam
gegerliligini saglamak i¢in dort soruda bu degerin biraz altina
(0,23 ve 0,24) inilmistir.

Calismanin giivenirliginin ikinci asamasinda, katilimer ve
uzman onaylarindan yararlanilmistir (Merriam, 2013; Yildirim
ve Simsek, 2013). Ogrencilerin sorulara verdikleri yanitlar,
alanda sinif 6gretmeni olarak gérev yapan {i¢ uzman tarafindan

bagimsiz olarak yeniden kodlanmistir. Kodlayicilar arasi
giivenirlik, Miles ve Huberman’in (1994) 6nerdigi [Goriis
Birligi / (Goris Birligi + Goriis Ayriligr) x 100] formiiliiyle
hesaplanmustir. Arastirmacilar ile uzmanlarin
degerlendirmeleri arasindaki uyum orani %89 olarak
belirlenmis ve bu oran, giivenirlik agisindan yeterli kabul
edilmistir. Ayrica, aragtirmadan elde edilen bulgular,
alanyazindaki mevcut bulgularla kargilagtirtlmis ve her bir
tema icin Ogrenci yanitlarindan 6rnekler verilerek bulgular
desteklenmistir.

Bulgular

Arastirmanmn amact dogrultusunda, 5. smif &grencilerinin
uzunluk oOlgme konusundaki performanslart adlandirma,
temsil, tahmin, dl¢me, karsilagtirma, doniistiirme ve problem
¢ozme boyutlari ¢cergevesinde degerlendirilerek sunulmustur.

Uzunluk Ol¢menin  “Adlandirma” Boyutuna iliskin
Ogrencilerin Performanslar:

Uzunluk 6lgmenin “adlandirma” boyutuna iligkin 6grenci
performanslari, aligilmis ve alisilmis disi adlandirma alt
boyutlarinda okuma ve yazma Dbecerileri agisindan
degerlendirilmis ve sonuglar Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Uzunluk 6l¢me boyutlarindan adlandirmaya iligkin 6grencilerin performanslar: (N=360)

Soru

Alt boyutlar o N %
. Say1 ve birimi verilen uzunlugu séyleme la 325 903
Dogru b 319 886
. Say1 ve birimi verilen uzunlukta yalnizca sayiy1 la 4 1,1
Okuma  Eksik Vezfla birimi séyleme ’ v 1b 6 1,7
Yanlis Say1 ve birimi verilen uzunlukta sayty1 veya birimi la 31 8,6
yanlig okuma 1b 35 9,7
Toplam la 360 100
Aligilmig 1b 360 100
adlandirma Dogru Okunusu ve birimi verilen uzunlugu sayiyla yazma 2a 339 942
2b 331 919
. Okunusu ve birimi verilen uzunlugu yalnizca 2a 2 0,6
Yazma  Eksik saylylasveya birimle yazma = 2b 1 0,3
Yanlis Okunusu ve birimi verilen uzunlugu say1 ve birim 2a 19 53
olarak yanlis yazma 2b 28 7,8
Toplam 2a 360 100
2b 360 100
Dogru Aligilmisin diginda verilen say1 ve birim Sa 89 247
uzunlugunu okuma 5b 73 20,3
. Alisilmisin disinda  verilen sayr  ve  birim Sa 3 0,8
Okuma  Eksik uzusnluglsmda yalsmzca say1yl veya bir};mi sOyleme 5b 0 0
Yanhs Aligilmisin diginda Veril§g say1 ve birim Sa 268 74,4
uzunlugunda say1y1 ve birimi yanlig sdyleme 5b 287 79,7
Toplam 5a 360 100
Alisilmis dist 5b 360 100
adlandirma Do Aligilmisin diginda okunusu ve birimi verilen 6a 295 81,9
ot uzunlugu sayyla ve birimle yazma 6b 264 733
. Aligilmisin diginda okunusu ve birimi verilen 6a 5 1,4
Yazma Eksik uzunlugu yalnizca sayiyla veya birimle yazma 6b 4 1,1
Yanhs Aligilmigin dlsmda‘ qkunusu ve birimi verilen 6a 60 16,7
uzunlugu say1 ve birim olarak yanlis yazma 6b 92 25,6
6a 360 100
Toplam

6b 360 100
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Besinci simif 6grencilerinin alisgilmis ve alisilmig dist
adlandirma boyutuna iligkin performanslar1 Tablo 2’de
sunulmustur. Alisilmis adlandirma alt boyutunda, 6grencilerin
biiyiik ¢ogunlugu (%90,3 ve %88,6) say1 ve birimi verilen
uzunluklar1 dogru okumustur. Benzer sekilde, dgrencilerin
neredeyse tamami (%94,2 ve %91,9) birimi belirtilen
uzunluklart say1 ve birimiyle dogru yazmistir. Ancak alisilmis
dist adlandirma alt boyutunda, sayi ve birimi verilen
uzunluklart okumada dgrencilerin yalnizca yaklagik dortte biri
(%24,7 ve %20,3) dogru cevap verirken, yaklagik dortte ticii
(%74,4 ve %79,7) sayty1 ve birimi yanlig ifade etmistir. Buna
karsilik, alisilmis dis1 okunusu ve birimi verilen uzunluklar
sayl ve birimiyle yazma gorevinde Ogrencilerin dortte tici

(%81,9 ve %73,3) dogru yazmis, yanlis yazanlar ise dortte bir
oraninda (%16,7 ve %25,6) kalmistir. Her iki alt boyutta da az
sayida oOgrenci yalnizca sayiyr veya birimi belirtmistir.
Adlandirma boyutuna iliskin 6grenci ornekleri Sekil 1-4’te
paylasilmistir.

Uzunluk  Ol¢gmenin  “Tahmin”
Ogrencilerin Performanslari

Boyutuna iligkin
Uzunluk 6lgmenin tahmin etme boyutuna iliskin 5. smif
ogrencilerinin performanslari, dogrusal ve dogrusal olmayan
uzunluklart tahmin etme alt boyutlart ¢ergevesinde
degerlendirilmis ve sonuglar Tablo 3’°te sunulmustur.

Sekil 4. Alisilmisin disinda okunusu ve birimi verilen uzunlugu say1 ve birim olarak yanlig yazma

Soru 1: Asaprda verilen uznluklann okunuglarmni verilen bogluga vazimiz.
2G M
~ a) 236em e 3 S
C
B 14m e L2 0T
Sekil 1. Say1 ve birimi verilen uzunlukta say1y1 veya birimi yanlis okuma (alisilmis adlandirma)
Soru 5: Asagida verilen uzonluklarm okunuglarm: verilen bosluklara yazmiz.
—.a) 105¢em /I’.:’ _mefre........ 7+2% ... santimetre
—b) M, 1111 - santimetre

Sekil 2. Alisilmigin disinda verilen say1 ve birim uzunlugunda say1y1 ve birimi yanlis okuma

Soru 2: Asagida okunuslari verilen uzunluklari say1 ve sembolleriyle yaziniz.

. 0 Q) o Wo
b) Sekiz yiiz doksan dokuz metre : ...5... LA Z....... 2 b N

Sekil 3. Okunusu ve birimi verilen uzunlugu say1 ve birim olarak yanlis yazma

Soru 6: Asagida okunuglan verilen uzunluklan syi ve sembollenyle gosteriniz.

a Eirmcln:cilisanlmuﬂc:fm....... i
) -

Tablo 3. Uzunluk 6l¢me boyutlarindan tahmin etmeye iligkin 6grencilerin performanslar: (N=360)

Ogrenci Performanslarinin Simiflandirilmasi

Alt boyutlar Soru no N %
Verilen dogrusal birim araliginda (0-
Dogru 100cm) isaretlenen uzunlugu kabul 4 345 95,8
Dogrusal durumda edilebilir dogrulukta* tahmin etme
tahmin Verilen dogrusal birim araliginda (0-
Yanlig 100cm) isaretlenen uzunlugu kabul 4 15 42
edilebilir dogrulukta tahmin edememe
- Verilen birim uzunluga goére dogrusal
Dogru olmayan uzunlugu yagklagslk beli%leme 3 80 22,3
Verilen birim uzunluguna gore dogrusal
olmayan uzunlugun yerini kabul edilebilir 3 124 34,4
Dogrusal olmayan dogrulukta tahmin edememe
durumda tahmin Yanls Verilen birim uzunluga gore dogrusal
olmayan uzunlugu, dogrusal diisiinerek 3 153 42,5
hatali tahminde bulunma
Verilen birim uzunlugu dikkate almadan, 3 3 0.3

dogrusal olmayan uzunlugu tahmin etme

* Kabul edilebilir dogruluk: Hedef saymin - + %10’luk dilimi i¢erisindeki aralikta tahminde bulunma (Olkun ve Sar1 (2016)’dan

referans alimmugtir.)
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Tablo 3, uzunluk 6lgmenin tahmin etme boyutuna iligkin
ogrencilerin performanslarini, dogrusal ve dogrusal olmayan
uzunluklar1 tahmin etme alt boyutlar1 kapsamindaki
performanslarin1 gostermektedir. Bulgulara gore, 6grencilerin
neredeyse tamami (%95,8) dogrusal durumda, 0-100 cm birim
araliginda isaretlenen uzunlugu kabul edilebilir dogrulukta
tahmin etmistir. Ancak, dogrusal olmayan uzunluklarin verilen
birim uzunluguna gore yaklasik olarak belirlenmesi gorevinde,
Ogrencilerin yalnizca yaklagik dortte biri (%22,3) dogru
tahminde bulunmustur. Ogrencilerin yaklasik yaris1 (%42,5)
dogrusal olmayan uzunluklart dogrusal gibi diisiinerek hatali
tahmin yapmus, ligte birinden fazlasi (%34,4) ise verilen birim

uzunluguna gore dogrusal olmayan uzunlugun yerini kabul
edilebilir dogrulukta tahmin edememistir. Tahmin etme
boyutuna iliskin 6grenci drnekleri Sekil 5-7°de paylasiimistir.

Uzunluk ~ Olgmenin ~ “Temsil” iliskin
Ogrencilerin Performanslari

Boyutuna

Uzunluk dlgmenin temsil etme boyutuna iliskin 6grencilerin
performanslari, standart ve standart olmayan birimlerle temsil
etme becerileri alt boyutlart ger¢evesinde degerlendirilmis ve
sonuglar Tablo 4’te sunulmustur.

Soru 4: Asapda venlen sayi dofrusu fizennde 42 sanltimetrey gistenniz

atl
Tl
0

=

/ 3

1 metre

Sekil 5. Verilen dogrusal birim araliginda (0-100cm) isaretlenen uzunlugu kabul edilebilir dogrulukta tahmin edememe

gelir? Cevabimz: agagidaki bosluga yazimz.

1 birim

Soru 3: Asagida kareli kdgt {izerinde yer alan yilann uzunlugunu yaklagik kag birim uzunluk

o

Cevabmn:....... 0. Een AN i et e e e an

Sekil 6. Verilen birim uzunlugu dikkate almadan, dogrusal olmayan uzunlugu tahmin etme

gelir? Cevabmmia agagidaki bosluga yazimz.

1 birim

Soru 3: Asagida kareli kigit tizerinde yer alan yilamin uzunlugunu yaklagik ka¢ birim uzunluk

Sekil 7. Verilen birim uzunluga gore dogrusal olmayan uzunlugu, dogrusal diisiinerek hatali tahminde bulunma

Tablo 4. Uzunluk 6l¢menin boyutlarindan temsil etmeye iligkin dgrencilerin performanslari

Ogrenci Performanslarimn Simflandirilmasi

Alt boyutlar Soru no N %

Dogru Yerllen birim ulzun.lugu kullanarak 9 126 35.0

Standart olmayan istenen uzunlugu ¢izme
birimle temsil etme Yanhs Istenenvuzunlugu, verilen l?lrlm 9 234 65.0

uzunluguna dayali hatali ¢izme
< Verilen birim uzunlugunu kullanarak

Standart birimle Dogru istenen uzunlugu ¢izme 10 138 38,3
temsil etme Yanlis Istenen uzunlugu, verilen birim 10 279 61.7

uzunluguna dayali hatali ¢izme
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Tablo 4 incelendiginde standart olmayan birimle temsil
etme alt boyutunda, 6grencilerin iicte ikisi (%65,0) verilen
birim uzunlugunu kullanarak istenen uzunlugu dogru
cizememistir, ticte biri (%35,0) ise dogru ¢izim yapmuistir.
Standart birimle temsil etme alt boyutunda da benzer bir

durum gozlenmistir; 6grencilerin yaklagik ticte ikisi (%61,7)
verilen birim uzunlugunu kullanarak istenen uzunlugu cok
daha kisa ¢izmis, licte birden fazlasi (%38,3) ise standart
birimle istenen uzunlugu dogru ¢izebilmistir. Temsil etme
boyutuna iliskin 6grenci drnekleri Sekil 7-8’de paylasiimistir.

[

Soru 9: Asafda verilen bosluga 10 birim wunlufunda kalem ¢iziniz.

L Y. ¥ WL . W

—

et T Y S VLR SR AR

Sekil 8. Istenen uzunlugu, verilen birim uzunluguna dayali hatali ¢izme

Soru 10: Asagnda verilen say1 dogrusu iizerinde 75 santimetreyi gésteriniz.

F_a VI Y () -
< — >
0> 6 ® % B X s 8L  5x100cm

Sekil 9. istenen uzunlugu, verilen birim uzunluguna dayali hatal ¢izme

Uzunluk  Olgmenin  “Ol¢me”  Boyutuna  iliskin
Ogrencilerin Performanslar
Tablo 5’te uzunluk Ol¢menin o6lgme boyutuna iliskin

ogrencilerin performanslari, standart olmayan (dogrusal /
dogrusal olmayan durumlar) ve standart birimlerle (dogrusal /
dogrusal olmayan durumlar) 6lgme alt boyutlar1 kapsaminda
degerlendirilerek sunulmustur.

Tablo 5, 6grencilerin uzunluk 6l¢menin dlgme boyutuna
iligkin performanslarini, standart olmayan ve standart
birimlerle dogrusal ve dogrusal olmayan uzunluklari 6lgme alt
boyutlar1 kapsaminda performanslarint géstermektedir.

Standart Olmayan Birimlerle Ol¢gme: Dogrusal olmayan
uzunluklarda, dgrencilerin yalnizca onda biri (%11,1) verilen
standart olmayan birimden ka¢ tane oldugunu dogru
belirleyebilmistir (bkz. Tablo 5). Ogrencilerin iigte ikisi
(%65,0) bu alt boyutta hatali cevap vermis, dortte biri (%23,6)
ise dogrusal olmayan uzunlugu dogrusal kabul ederek yanlig
O0leme yapmistir. Ayrica, bir Ogrenci dogrusal olmayan
uzunlukta farkli uzunluklar1 ayn1 kabul ederek hata yapmustir.
Dogrusal uzunluklarda ise Ogrencilerin {ligte ikisi (%65,3)
standart olmayan birimle dogru 6lgme yapmis, dortte birden
fazlas1 (%28,1) hatali 6lgme yapmis ve az sayida &grenci
(%6,6) verilen birim yerine ¢izgileri sayarak hata yapmistr.

Standart Birimlerle Ol¢me: Tablo 5’te belirtilen dogrusal
olmayan uzunluklarda, &grencilerin yaklasik dortte biri

(%23,1) verilen standart birimle dogru 6lgme yapmis, dortte
iice yakini (%73,1) hatali cevap vermis ve ¢ok az Ogrenci
(%5,8) standart birimi dikkate almadan yanlis olgme
yapmigtir. Dogrusal uzunluklarda, O6grencilerin neredeyse
tamami1 (%91,9) baslangi¢ noktas: sifir olan 6lgme araciyla
dogru dlgme yaparken, yalnizca iigte biri (%30,8) baslangic
noktas1 sifirdan farkli olan Olgme araciyla dogru O6lgme
yapabilmistir. Bu alt boyutta, &grencilerin tlgte ikisinden
fazlas1 (%69,2) baslangi¢ noktasi sifirdan farkli olan dlgme
aractyla hatali dlgme yapmis, az sayida 6grenci (%8,1) ise
baslangic noktast sifir olan Olgme araciyla hatali 6lgme
yapmustir. Olgme boyutuna iliskin dgrenci drnekleri Sekil 9-
12°de paylasilmistir.

Uzunluk Ol¢menin “Karsilastirma” Boyutuna iliskin
Ogrencilerin Performanslar:

Uzunluk O6lgmenin kargilagtirma boyutuna iligkin 5. smif
ogrencilerinin performanslari, standart olmayan (dogrusal ve
dogrusal olmayan durumlar) ve standart birimlerle (dogrusal
ve dogrusal olmayan durumlar) karsilastirma becerileri alt
boyutlar1 ¢ergevesinde degerlendirilmis ve sonucglar Tablo
6’da sunulmustur.
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Besinci sinif dgrencilerinin 6l¢mede uzunluk kavramina yonelik performanslarinin incelenmesi

Ogrenci Performanslarinin Simiflandirilmasi

Alt boyutlar Soru N %
no
Dogrusal olmayan uzunlukta verilen standart
Dogru  olmayan birim uzunluktan kag¢ tane oldugunu 8 40 11,1
belirleme
Dogrusal olmayan uzunlukta verilen standart
olmayan birim uzunluktan kag¢ tane oldugunu hatali 8 234 65,0
Dogrusal belirleme
o{mayan Yanhs ]?ogmsal olmayan u;unlugu dogrusal kabul ederek 3 85 236
Olgme 6l¢me sonucunu belirleme
Standart Dogrusal olmayan uzunlukta verilen standart
olmayan olmayan birim uzunluktan kag tane oldugunu 8 1 0,03
birimle belirlerken farkli uzunluklart ayni kabul etme
Olgme Dogru 40 11,1
Toplam 360 Yanhs 320 889
- Dogrusal uzunlukta verilen standart olmayan birim
Dogru uzunluktan kag tane oldugunu belirleme 7 233 65,3
Dogrusal uzunlukta verilen standart olmayan birim
. uzunluktan kag¢ tane oldugunu hatali sayarak 7 101 28,1
Dogrusal .
51 Yanlis  belirleme
olgme Dogrusal uzunlukta verilen standart olmayan birim
N 7 24 6,6
uzunluk yerine ¢izgileri sayma
Dogru 235 65,3
Toplam 360 Yanlis 125 34,7
Dogru  Dogrusal olmayan uzunlugu verilen standart birimle
; 1 83 23,1
belirleme
Dogrusal Dogrusallolmayan uzunlugu verilen standart birimle | 256 711
hatal1 belirleme
olmayan Yanlis o g . _
dlome Dogrusal olmayan uzunlugu verilen standart birimi | 71 53
dikkate almadan belirleme ’
Standart Dogru 83 23,1
birimle Toplam 360 Yanlis 277 76,9
Olgme Dogru B.e.lsla'nglg noktals1 sifir olaraku Verll.en 6l¢me aracina 10a 331 91.9
gore istenen dogrusal uzunlugu belirleme
Yanls Bflsla'nglc; noktz{s1 sifir olarakuvenlen olgme aracina 10a 111 30.8
gore istenen dogrusal uzunlugu hatali belirleme
N Toplam 10a 360 100
Dogrusal Baslangi¢ noktasi sifirdan farkli verilen 6lgme
6lgme Dogru . < - . 10b 29 8,1
aracina gore istenen dogrusal uzunlugu belirleme
Baslangi¢ noktasi sifirdan farkli verilen 6lgme
Yanlis  aracina gore istenen dogrusal uzunlugu hatal 10b 249 69,2
belirleme
Toplam 10b 360 100

asagdaki bosluga yazimz.

(e\ablm}‘b‘[{pm

Soru 8: Asagidaki iki ¢izgi arasindaki uzakhk 1 (bir) birimdir. Bu birimi kullanarak $ekil (a)’da

ver alan gdlim cevresi yaklagik kag birim gelir? Sekil tizerinde gésteriniz ve cevabimmzi

Sekil 10. Dogrusal olmayan uzunlukta verilen standart olmayan birim uzunluktan kag¢ tane oldugunu hatal1 belirleme
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Soru 7: Asagidaki iki ¢izgi arasmdaki uzaklik 1 (bir) birimdir. Buna gore $ckil (a)’da K
noktasinda yer alan képegin E noktasinda yer alan ete ulagmas: igin ok yoniinde kag¢ birim
yiiriimesi gerekir? Asagdaki bogluga yazimz.

|- |

B

1 birim

Sekil (a)

Cevabm:... 4:‘)

Sekil 11. Dogrusal uzunlukta verilen standart olmayan birim uzunluktan kag¢ tane oldugunu hatali sayarak belirleme

Sekil 12. Baslangi¢ noktasi sifirdan farkli verilen 6l¢gme aracina gore istenen dogrusal uzunlugu hatali belirleme

Soru 1: Asagida verilen gubugun uzunlugu kag santimetredir? Cevabimz asagidaki bogluga

yazimz.

L] L T T Oy o Ay Gl T A

3 pal > & 7 8 b=
Sanfimetre’ s ———

Soru 10: Agagida verilen tomavidamn wuzunlugu kag santimetredir? Cevabimz agagidaki

bosluga yazimiz.

& l]lﬂl]ﬂﬂmf;i]lll|llﬂi%ﬂ[ﬂ%ll'ﬂlllIIII]ll;l]mlim[]““]ﬂiqm]ﬂﬂ[lm[llﬂ[”iqﬂﬂ]ﬂﬂlml’[mlllmiimp]I!fHIl!UH)iIH]
| 5 & 7 8

iO 1 2 3 4 9 10 11 12 13 14 15

| santimetre

Sekil 13. Baglangic noktasi sifir olarak verilen dogrusal uzunlugu standart birimle hatali belirleme

Tablo 6. Uzunluk 6l¢menin boyutlarindan karsilagtirmaya iliskin 6grencilerin performanslari

Ogrenci Performanslarinin Simiflandirilmasi

Soru

Alt boyutlar o N %
Dogrusal ve dogrusal olmayan uzunluklari,
Dogru  verilen birim uzunlugunu referans alarak 11 175 48,6
Dogrusal ve siralama
Standart dogrusal Dogrusal ve dogrusal olmayan uzunluklari,
olmayan birimle olmayan verilen birim uzunlugunu referans almadan 11 110 30,6
karsilastirma uzunluklar1 (goriiniigiine gore) siralama
Yanlis . _
karsilagtirma Dogrusal ve dogrusal olmayan uzunluklari
verilen birim uzunlugunu referans alarak yanlig 11 75 20,8
siralama
Dogru  Dogrusal olmayan uzunluklari verilen birim
uzunlugunu referans alarak siralama 2 257 714
Dogrusal Dogrusal olmayan uzunluklar1 verilen birim
olmayan < 2 101 28,1
uzunlugunu referans alarak yanlis siralama
uzunluklari
Standart birimle karsilastirma Yanlis Dogrusal olmayan uzunluklari verilen birim
karsilastirma u{unlugunu referans almadan (goriiniisiine 2 2 0,05
gore) siralama
5 - Dogrusal uzunluklari verilen birim uzunlugunu
Dogrusal Dofrt  ferans alarak siralama > 164 456
uzunluklari Dogrusal uzunluklari verilen birim uzunlugunu
karsilastirma Yanlis  referans almadan siralama 5 196 544
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Ogrencilerin uzunluk 6lgmenin karsilastirma boyutuna
ilisgkin performanslarini, standart olmayan ve standart
birimlerle karsilagtirma alt boyutlar1 kapsaminda sunulmustur
(Tablo 6).

Standart Olmayan Birimlerle Karsilastirma: Ogrencilerin
yaklagik yaris1 (%48,6) dogrusal ve dogrusal olmayan
uzunluklari, verilen standart olmayan birim uzunlugunu
referans alarak dogru siralamistir. Ancak, 6grencilerin tgte
birine yakini (%30,6) bu uzunluklar1 birim yerine goriiniisiine
gore siralayarak hata yapmis, dortte biri (%20,8) ise verilen
birimi referans alarak yanlis siralama yapmustir (bkz. Tablo 6).

Standart Birimlerle Karsilastirma: Dogrusal olmayan
uzunluklarda (Tablo 6), Ogrencilerin dortte ligline yakini
(%71,4) verilen standart birimi referans alarak dogru siralama
yapmis, dortte birden fazlasi (%28,1) ise yanlis siralama
yapmistir. Cok az sayida oOgrenci, dogrusal olmayan
uzunluklart birimi dikkate almadan goriiniisiine gore
stralamistir. Dogrusal uzunluklarda ise dgrencilerin yaklagik
yarist (%45,6) verilen standart birimi referans alarak dogru
siralama yaparken, yarisindan fazlasi (%54,4) birimi dikkate
almadan goriinlisine gore siralayarak hata yapmustir.
Kargilagtirma boyutuna iligkin 6grenci 6rnekleri Sekil 13-
16°da paylasilmistir.

—Cevabum: . 1%6 2eh.....

Soru 11: Asagida yer alan uzunluklan kiigiikten biiyiige dofru siralayimz ve nedenini

agiklaymz.
1 birim
! %
g 7
Sekil (a) Sekil (b) Sekil (¢)

Sekil 14. Dogrusal ve dogrusal olmayan uzunluklari, verilen birim uzunlugunu referans almadan (goriiniisiine gore) siralama

Soru 11: Asagida yer alan uzunluklan kiiglikten biiyiige dogru sralaymiz ve nedenini

agiklayimz.
1 birim
Y. eV \ 4 2 % v N Vs ” R
- \
' -
Sekil (a) Sekil (b) ' Sekil (¢)

Cevabim: $CLJ‘\

o //

Sekil 15. Dogrusal ve dogrusal olmayan uzunluklar: verilen birim uzunlugunu referans alarak yanlis siralama

Soru 2: Asagida Sekil (a)’da yer alan kannca ie Sekil (b)'de yer alan trtil bulunduklan
noktadan baglayarak sivah renkli yol iizerinden B noktasma ulagmak istiyor. Hangt hayvamn
gittif yol daha kisadir?
1 cm
i T . T I
| I- B . B
o - I
"y | |
Seleil (a) Sekil(b)
Cevabmn: ........cocooeevevniiniinnnn. // ,_S C‘E’_Tf@
B S

Sekil 16. Dogrusal olmayan uzunluklar verilen birim uzunlugunu referans alarak yanlis siralama
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esit midir? Nedenini agklayimz

(T‘e\'ablmzl.—{ayl.f‘/‘... R

’)ﬁfk"’vA .jS/ J

Soru 5: Agagida santimetre cinsinden verilen Sekil (a) ve Sekil (b)’deki kalemlerin uzunluklar:

s :""»‘.‘-,‘?"“’"’W‘*'* R TR T

wawwmmwmwﬁwmmmqnnlnnm

(WEELT T I

20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30|
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Nedeni: kr/./ﬂw 0 UQ”/I’) ( 1.,..

8 9 10

> J.SchdSC

Sekil 17. Dogrusal uzunluklari verilen birim uzunlugunu referans almadan siralama

Tablo 7. Uzunluk 6l¢me boyutlarindan déniistiirmeye iliskin 6grencilerin performanslari

Alt boyutlar Soru no N %
Tek standart birimle ifade edilen 3a 239 66,4
Dogru ugur}lugu istenen farkli birimlere b 131 36.4
doniistiirme
Tek birimle ifade edilen Tek stafldgrt birimle ifade; F:dilen 3a 118 32,8
< uzunlugu istenen farkli birimlere
uzunlugu istenen farkl o 3b 3 0.08
birim/birimlere doniigtiirme donilstiirememe ’
Yanlis Tek standart birimle ifade edilen 3a 3 0,08
uzunlugu istenen farkli birimlere
doniistiirtirken gereksiz veri 3b 226 62,8
ekleme
Farkl1 standart birimlerle ifade 6a 174 483
Dogru ec.i.ll?n lfzunlugu istenen birime 6b 133 36.9
doniistiirme
Farkli birimlerle ifade edilen Farkli standart birimlerle ifade
uzunlugu istenen edilen uzunlugu istenen tek 6a 186 51,7
birim/birimlere doniistiirme Yanlis birime doniistiirememe
Tek standart birimlerle ifade
edilen uzunlugu istenen farkl 6b 227 63,1
birimlere doniigtiirememe
Uzunluk Ol¢menin  “Déniistirme” Boyutuna iliskin  doniisiim yapmistir. Yanhs yapan 6grencilerin yaris1 (%51,7)

Ogrencilerin Performanslar

Tablo 7, uzunluk 6l¢gmenin doniistiirme boyutuna iliskin 5.
siif dgrencilerinin performanslarini, tek birimle ifade edilen
uzunlugu istenen farkli birim/birimlere doniistiirme ve farkl
birimlerle ifade edilen uzunlugu istenen birim/birimlere
doniistirme alt boyutlar1 ¢ergevesinde degerlendirerek
sunmaktadir.

Tek birimle ifade edilen uzunlugu istenen farkl
birim/birimlere  doniigtirme alt boyutunda (Tablo 7),
ogrencilerin yaklasik yaris1 ve daha fazlasi (%66,4 ve %36,4)
dogru doniisiim yaparken, diger yarist ve fazlasi hatali

farkli standart birimlerle ifade edilen uzunlugu istenen tek
birime doniistiirememis, yarisindan fazlast (%63,1) ise tek
standart birimle ifade edilen uzunlugu istenen farkl birimlere
doniistiirmede hata yapmigtir. Doniistiirme boyutuna iligkin
ogrenci Ornekleri Sekil 17-20°de paylagiimistir.

Uzunluk Ol¢menin “Problem Cozme” Boyutuna iliskin
Ogrencilerin Performanslar

Uzunluk 6lgmenin  problem ¢6zme boyutuna iliskin
ogrencilerin performanslari, alt boyutlarda ele alinan rutin ve
rutin  olmayan problemlerdeki  becerileri  agisindan
degerlendirilerek Tablo 8’de sunulmustur.
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Soru 3: Asafwuda verilen uwzunluklar: istenilen birimlere {Sﬁnﬂ.f;llim.'u'}ﬂr_

—_—

b 10000 santimetre : "'im

Sekil 18. Tek standart birimle ifade edilen uzunlugu istenen farkli birimlere doniistiirememe

Soru J: Asafmda verilen uaunluklan 1stenilen birimlere déniigtiringz.

i) 2metre ;...

Sekil 19. Tek standart birimle ifade edilen uzunlugu istenen farkli birimlere dontstiiriirken gereksiz (fazladan/farkli say1 ya
da fazladan/farkli birim ekleme) veri ekleme

Soru 6: Asagida verilen uzunluklar: istenilen birimlere d Sniigtilriiniiz.

b) 1105 cm '({q;n . 4 'T.Zoc/m

Sekil 20. Tek standart birimlerle ifade edilen uzunlugu istenen farkli birimlere doniistiirememe

Soru 6: Asagida verilen uzunluklan istenilen birimlere daniigtiiriin iz,

) im+125cm:..rﬁ{,125. PR & i | |

Sekil 21. Farkl: standart birimlerle ifade edilen uzunlugu istenen tek birime dontistiirememe

Tablo 8. Uzunluk 6l¢menin boyutlarindan problem ¢ézmeye iliskin 6grencilerin performanslari

Alt boyutlar Soru no N Y%
Dontiisiim gerektiren s6zel rutin
Dogru problemleri dogru ¢dzerek sonucu 7 263 73,1
Rutin problem belirleme
gozme Déniisiim gerektiren sdzel rutin 26,9
Yanlis : . 7 97
problemleri hatali ¢ozme
Dontisiim gerektirmeyen sodzel rutin
Rutin olmayan Dogru olmayan pr.oblemlerl dogru ¢6zerek 8 43 11,9
Foblem cérme sonucu belirleme
p ¢ Doniisiim gerektirmeyen sdzel rutin
Yanlis . . 8 317 88,1
olmayan problemleri hatali ¢6zme
Rutin problemlerde, Ogrencilerin dortte iiciine yakini  yalnizca onda birinden fazlast (%11,9) doniisiim

(%73,1) birimler arast doniisiim gerektiren sozel rutin

gerektirmeyen

sozel rutin olmayan problemleri

problemleri dogru ¢odzerek sonucu belirlemistir (Tablo 8).
Ancak, 6grencilerin dortte birinden fazlasi (%26,9) bu tiir
problemlerde hatali ¢6ziimler fiiretmistir. Rutin olmayan
problemlerde ise ters bir durum gozlenmistir; 6grencilerin

cozerken, dortte tligten fazlasi (%88,1) bu problemleri hatali
¢Ozmiistiir. Problem ¢6zme boyutuna iliskin 6grenci 6rnekleri
Sekil 21-23’te paylasilmistir.

yamp nedenini agiklaymiz

Soru 7: Ayse nin oynadif ipin uzunlugu 3 metredir. Hatice’nin oynadsf ipin uzunlugu ise 200

santimetredir. Hangisinin oynadeg: ip daha vzundur? Coziimiinlizii asagidaki kutu igerisine

Hati cenin Cb&r‘mq clnél '||D dotha veondour

Sekil 22. Déniisiim gerektiren sdzel rutin problemleri hatali ¢6zme
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Soru 8: Mehmet 10 yagindadir ve Mehmet'in boyu 1,5 metre vzunlufundadr. Mehmet 20
yagina geldifinde boyunin uzmlugu kag metre olur? Céziimiinfizi asapdaki kutu igerisine

yapip nedenini agiklaymz.

25
42 o

©

1e

4
4
P

S

yapip nedenini agiklayimne.

Soru 8: Mchmet 10 yasindadir ve Mehmet’in boyu 1,5 metre wrunlufundade. Mehmet 20
yasima geldifinde boyunun uzimlufu kag metre olhr? Cozliminiizi agagidaki kutu igerisine

1,5
41 S

Lo

_~

Gk 4025

3 .
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Sekil 23. Doniisiim gerektirmeyen sdzel rutin olmayan problemleri hatali ¢6zme

Soru 8: Mehmet 10 yasindadir ve Mehmet’in boyu 1,5 metre uzunlugundadir. Mehmet 20
yasina geldiginde boyunun uzunlugu kag metre olur? Coziimiiniizii asagidaki kutu igerisine

yapip nedenini agiklayimiz.

Soru 8: Mehmet 10 yagindadir ve Mehmet’in boyu 1,5 metre uzunlugundadir. Mehmet 20

yasina geldiginde boyunun uzunlugu kag metre olur? Coziimiiniizii asagidaki kutu igerisine

yap1p nedenini agiklayiniz.

10 acginda LS prefre |
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Sekil 24. Doniigiim gerektirmeyen sdzel rutin olmayan problemleri dogru ¢6zme

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Insanlarin yasadiklar1 diinyay1 ve deneyimlerini nicel olarak
ifade etme cabasi, 6lgme kavraminin tarih boyunca gelisimini
sekillendirmistir. Giinliik yasamda sik¢a karsilagilan sorular,
ornegin “Boyum ne kadar?”, “Ne kadar yiiksege tirmandim?”,
“Ne kadar uzaga yiiriidiik?” ya da “Bu elbiseyi yapmak i¢in
yeterli malzemem var mi?”, uzunluk Olgiimiiniin pratik
Onemini ortaya koymaktadir. Ancak uluslararasi arastirmalar
ve degerlendirme raporlari, 6grencilerin uzunluk olgiimiine
iliskin temel kavramlar1 anlamakta giigliikler yasadigini ve bu
zorluklarin, kullanilan 6lglim sisteminden bagimsiz olarak
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birgok tilkede benzer sekilde gozlemlendigini gostermektedir
(Drake, 2014). Bu baglamda, mevcut aragtirma, 5. sinif
ogrencilerinin uzunluk 6l¢gme konusundaki performanslarini,
arastirmacilar tarafindan tanimlanan yedi boyut (adlandirma,
temsil, tahmin, 6lgme, karsilagtirma, doniistiirme ve problem
¢ozme)  iizerinden  degerlendirmeyi  amaglamaktadir.
Aragtirmadan elde edilen sonuglar, dncelikle her bir boyut
0zelinde, ardindan biitiinciil bir yaklasimla tartigilmigtir.

Adlandirma

Uzunluk 6lgme siirecinin boyutlarindan olan adlandirmada,
ogrenciler alisilmis okuma ve yazma gorevlerinde (drnegin,
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“20 m’yi “yirmi metre” ya da “155 cm”yi “yiiz elli bes
santimetre” olarak ifade etme) yiikksek performans
sergilemistir. Bu bagar1, 6grencilerin dogal sayilar1 okuma ve
yazma konusundaki yetkinliklerinin bir yansimasi olarak
degerlendirilebilir (Paydar, 2018; Paydar ve Sari, 2019;
Paydar ve Isik-Tertemiz, 2021). Uzunluk O6l¢iimiinde elde
edilen sayiya yalnizca bir birim eklenmesi, 6grencilerin
adlandirma gorevlerinde zorlanmamasini agiklayabilir. Ancak
aligilmis dis1 okuma ve yazma gorevlerinde, 6rnegin sozel bir
uzunluk miktarini sembolle temsil etmede (6rnegin, “bir metre
elli santim”i “1 m 50 cm” olarak yazma) 6grenciler yiiksek
performans gosterirken, bir uzunluk biriminin farkli birimler
cinsinden ifade edilmesinde (6rnegin, “105 cm™yi “1 metre 5
santim” olarak okuma) diisiik performans sergilemistir. Bu
diisik performans, Ogrencilerin birimler ve alt birimler
arasindaki iligkileri tam olarak kavramamis olmalarindan
kaynaklanabilir (Niithrenborger, 2001; Tan-Sisman ve Aksu,
2016). Ciinkii yapilan arastirmalarda 6grencilerin santimetreyi
farkli bir 6l¢iim birimi olarak ifade etmede (Tan-Sisman ve
Aksu, 2016) ve birim - alt birimler arasindaki iligkiyi (cm =
m; cm =» mm gibi) a¢iklama konusunda kavram yanilgilarina
(Nithrenborger, 2001) sahip olduklar1 goriilmektedir. Ayrica
Tiirkiye’deki matematik ders ve ¢alisma kitaplarinda uzunluk
6l¢me konusuna iligkin kavramsal agiklamalara yeterince yer
verilmemesi ve Ol¢ii birimlerinin ezberlenmesine odaklanan
siirlt bir yaklagimla sunulmasi (bkz. Tan-Sisman ve Aksu,
2012; 2016), ogrencilerin alisilmis dist okuma ve yazma
gorevlerinde zorlanmasinin bir diger nedeni olabilir. Bu
bulgular, sayilarin okunmasi ve yazilmasiyla ilgili alanyazinla
da uyumludur; 6rnegin, basamak degeri kavraminda sorun
yasayan Ogrenciler, “on bin bir” gibi ifadeleri yanlis
yazabilmekte (“100001) veya “200003” gibi sayilar1 “yirmi
bin i¢” ya da “iki yiiz Gi¢” olarak yanlis okuyabilmektedir
(Keser ve Sari, 2023; Paydar ve Sari, 2019).

Tahmin

Tahmin boyutunda 6grenciler, dogrusal uzunluklart tahmin
etmede yiiksek performans gosterirken, dogrusal olmayan
uzunluklarin  tahmininde olduk¢a diisiik performans
sergilemistir. Ogrenciler, dogrusal olmayan uzunluklari
genellikle dogrusal gibi algilama yanilgisina diigmiistiir ve
hedef say1y1 kabul edilebilir sinirlarin diginda tahmin etmistir.
Olgme siirecinde “dlgiim hissi”nin gelistirilmesi kritik bir
beceridir (Clements ve Stephan, 2004), ve bu hissin gelisimi
tahmin ahistirmalariyla desteklenir. Ornegin, bir masanin
uzunlugunun kag karis, bir sinifin boyunun ka¢ adim veya
metre olabilecegine dair tahminde bulunma deneyimleri,
6l¢iim hissinin olusmasinda dnemlidir. Ancak, 6gretmenlerin
biiyiik Olgiide ders kitaplarina bagimli olmast (Chang vd.,
2011) ve ders kitaplarinda uzunluk 6l¢gme konusunun eksik bir
anlayisla sunulmasi (Bragg ve Outhred, 2000; Miiller ve Platz,
2024; Levine vd., 2009; Tan-Sisman ve Aksu, 2012; 2016),
tahmin becerisinin gelisimini sinirlayabilir. Bu nedenle,
O0gretmenlerin uzunluklar1 ¢izme ve tahmin etmeyi iceren
problemler sunmasi ve &grencilerin bu problemleri ¢ézme
stratejilerini  gdézlemlemesi Onerilmektedir (Clements ve
Stephan, 2004).

Temsil

Verilen birime gdre uzunlugun temsil edilmesi boyutunda
ogrenciler, hem standart (6rnegin, santimetre) hem de standart
olmayan (Ornegin, karig) birimler kullanarak uzunluklari
cizme gorevlerinde diisiik performans sergilemistir. Cogu
6grenci, verilen birime uygun uzunlugu temsil ederken hatali

cizimler yapmustir. Bu diisiik performansin nedeni, dgretim
programinin dlgme Ogrenme alaninda ¢izim becerisini
destekleyecek kazanimlara yeteri kadar yer verilmemesinden
kaynakli olabilir (bkz. MEB, 2018). ilkokul Matematik Dersi
Ogretim Programi’nda (1-4. smiflar), uzunluklarin temsiline
yalnizca 3. sinif diizeyinde, geometri 6grenme alaninda kare,
dikdortgen, tiggen ve dogru pargasi ¢izimiyle sinirli olarak yer
verilmektedir. Oysa temsil becerisi, matematik Ogrenme-
Ogretme siirecinde Ogrencilerin matematiksel kavramlar ve
prosediirlere iligkin anlayislart hakkinda bilgi edinmenin etkili
yollarindan birisidir (Sari, 2022). Bu nedenle, &lgme
kavramina yonelik deneyimlerin temsil edilmesi, 6grencilerin
matematiksel diisiincelerini goriinlir kilmada 6nemli bir rol
oynar (Lehrer, 2003). Ornegin, bir 6grenciden 20 santimetrelik
bir uzunlugu ¢izmesi istendiginde, birim ve alt birim arasindaki
iliskiyi kurup kurmadigy, sifir1 baslangic noktasi olarak segip
secmedigi veya Olgme aracindaki cizgiler yerine bosluklari
dikkate alip almadig1 gézlemlenebilir.

Olcme

Olgme boyutunda, &grenciler dogrusal uzunluklari hem
standart (Ornegin, santimetre) hem de standart olmayan
(6rnegin, atag) birimler kullanarak o6lgerken yiiksek
performans  gdstermistir. Ancak, dogrusal olmayan
uzunluklarin 6lglimiinde hem standart hem de standart
olmayan birimler kullanildiginda diisiik performans
sergilemistir. Ogrenciler, standart birimleri standart olmayan
birimlere gore daha basarili kullanmistir. Bircok iilkenin
matematik Ogretim programinda Ol¢me, karsilastirma ile
baslayip standart olmayan birimlerle devam eden ve standart
birimlerle tamamlanan bir siire¢ olarak yapilandirilmistir (bkz.
Lee ve Smith, 2011). Ancak, standart olmayan birimlerin
kullanimi alanyazinda tartigmalidir (6rn. Bragg ve Outhred,
2000; Clements, 1999; Clements ve Stephan, 2004;
Gomezescobar vd., 2018). Clements ve meslektaslari, standart
olmayan birimlerin erken kullanimimin 6l¢iim kavramlarinin
gelisimini engelleyebilecegini ve yaniltict stratejilere yol
acabilecegini belirtmektedir (Clements, 1999; Clements ve
Stephan, 2004). Bu nedenle, standart olmayan birimlerin
yerine standart birimlerin (6rnegin cetvel) veya dikkatle
tasarlanmis etkinliklerle tanitilan standart olmayan birimlerin
(6rnegin, ayak izleri) kullanilmasi 6nerilmektedir (Clements
ve Stephan, 2004). Bu ¢ergevede diisiiniildiigiinde aragtirmada
5. smuf dgrencilerinin Tiirkiye’de standart olmayan birimlerle
6lgme kazanimlari ilkokul 1. ve 2. siniflarda yer almakta (bkz.
MEB, 2018), bu da 6grencilerin standart olmayan birimlerle
erken donemde aldiklar1 egitimin 6nemini diisiindiirmektedir.

Olgme boyutunda bir diger onemli bulgu, &grencilerin
baslangic noktast sifir olan uzunluklari 6lgerken dogru ve
yiikksek performans sergilemesidir. Bu sonug, alanyazinla
uyumludur; nesnenin bir ucu sifirla hizalandiginda 6grenciler
genellikle cetvel okumada basarilidir (Smith III vd., 2013;
Tan-Sisman ve Aksu, 2016). Ancak, baslangi¢c noktast sifir
olmayan (kirik cetvel) uzunluklarin Ol¢limiinde 5.smif
Ogrencileri hatali sonuglar iiretmiglerdir. Kirik cetvel
problemleri, 6grencilerin dogrusal 6lgiim anlayigini test etmek
igin sikca kullamilir (Drake, 2014). Ogrencilerin temel
kavramsal ilkeleri 6grenmeden prosediirel becerilere (bir
cetvelin standart sekilde nasil yerlestirilecegi ve okunacagi)
odaklanmasi, kirtk cetvel gibi standart dist durumlarda
hatalara yol agmaktadir (Leslie vd., 2011). Ayrica, matematik
dersi dgretim programinda (MEB, 2018) ve ders kitaplarmda
kirik cetvel kullanimini destekleyen kazanimlarin bu yoniiyle
gozden gecirilmesi kirik cetvel ile uzunluk 6l¢iimii konusunda
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sergilemis olduklar1 bu diisiik performansin agiklanmasinda
yardimct olabilir; ¢linkii Tan-Sisman ve Aksu (2012)
yaptiklar arastirmada ilkégretim Matematik Dersi Ogretim
Programinda (1-8.siniflar) cetvel yapisinin anlagilmasina
ayrilan igerigin oldukg¢a si1g oldugunu ortaya koymuslardir.
Ayrica sdz konusu aragtirmacilar, dgrencilerin cetvellerde
yerlesik olan dlgme siireglerini anlamalarini kolaylagtirmaya
yonelik 6grenme ve dgretme etkinliklerinin yetersiz oldugunu
belirtmektedirler.

Aragtirmada 5. siif Ogrencilerinin dogrusal olmayan
uzunluklart standart olmayan birim uzunluktan ka¢ tane
oldugunu belirleme konusunda oldukc¢a diisiik performans
sergilemeleri de bir taraftan verilen durumun dogrusal
olmamasi diger taraftan ise 6grencilerin uzunlugu bir nesnenin
uc noktalar1 arasindaki mesafe olarak kavrayamadiklarindan
kaynakli olabilir. Ciinkii Anti¢ ve Doki¢’e (2019) gore
cocuklarin bir nesnenin uzunlugunu J&l¢li  birimlerine
ayirmakta ve bunlar1 st iiste binmeden ya da bosluk
birakmadan dogru bir sekilde yinelemekte zorlandiklarini
belirtmektedirler. Calismanin bulgularinda oldugu gibi,
ogrencilerin  kirik cetvel performanslarindaki disiiklik
6grenme-ogretme siirecinde sinif ortamindaki deneyimlerinin
daha c¢ok dogrusal uzunluklarin Ol¢iimii {izerine olmasi
olabilir. Ciinkii ¢ogu arastirmacinin da ifade ettigi iizere;
matematik Ogretim  programlart  genellikle ¢ocuklarin
uzunluklar karsilagtirdigi, standartlastirma ihtiyacini gérmek
icin standart olmayan birimlerle 6l¢iim yaptig1 ve ardindan
standart birimlere gectigi bir 6gretim siras1 dnermektedir. Bu
stirecte prosediirel bilgiler matematik programlarinda daha
yogun sekilde ele alinirken kavramsal bilgilerin gorece ihmal
edildigi goriilmektedir (bkz. Chang vd., 2011; Clements ve
Stephan, 2004; Lee ve Smith, 2011; Smith vd., 2011; Tan-
Sisman ve Aksu, 2012). Bu sorunlar dgrencilerin uzunluk
Olgme siirecinde karsilagtigt farkli bir durum karsisinda
(dogrusal olmayan uzunluk ya da kirik cetvel kullanimi1) esnek
ve giiglii bir 6l¢iim anlayisint gelistirmelerinin 6niinde engel
olusturabilir.

Karsilastirma

Kargilastirma boyutunda, dgrencilerin dgrencilerin dogrusal
olmayan uzunluklar1 karsilagtirmadaki  performanslari,
dogrusal uzunluklara kiyasla daha diisiik olmustur. Ogrenciler,
Ozellikle standart olmayan birimlerle karsilastirma yaparken
uzunluklarn  gériiniisiine  odaklanmustir.  Ornedin, aym
uzunluktaki iki kalemi cetvel iizerinde farkli baslangic
noktalarma (sifir ve 10 cm) hizalandiginda, birimleri dikkate
almadan, konuma gore sagdaki kalemin daha uzun oldugunu
belirtmislerdir. Arastirmadan elde edilen bulgulara paralel
olarak yapilan ¢alismalar, 6grencilerin ug¢ noktalar1 ayni hizada
oldugunda basit ve biikiilmiis yollarin uzunluklart arasinda
ayrim yapmakta ve 6zellikle 1zgaralar iizerine gizilenler olmak
iizere birden fazla dogru pargasini birlestiren karmagik yollarin
uzunlugunun karsilastirilmast konusunda akil yiirlitmekte
zorluklar yasadiklarini gdstermektedir (Smith IIT vd., 2013).
Bu da 6grencilerin daha ¢ok gorsel-biitiinsel degerlendirme
yaptiklarii, birim yinelemeyi ve sekillerin pargalarini ayri
ayr1 karsilagtirmay1 veya tekrar bir araya getirmeyi ¢ok
kullanmadiklarimi gostermektedir. Bununla birlikte 6grenciler
cogunlukla uzunluk Olgerken birim kullanarak &lgme
yapmalarina karsin uzunluklar1 kiyaslarken goriiniise gore
karar vermektedirler (Bozkurt vd., 2018). Ders kitaplarinda
genellikle "ka¢ santimetre, ka¢ metre vs." diye sorular yer
almakta ve 6grencileri sadece dgretmene bir say1 vermeleri
icin motive etmektedir (Kamii ve Clark, 1997). Dolayisiyla,

tipik matematik programi ayrik birimler ve cetvel arasinda
karsilagtirma yapilmasim1 ya da hizalanmis ve yanlis
hizalanmis cetvel 6l¢iimleri arasinda karsilagtirma yapilmasini
tesvik etmediginden, g¢ocuklarin cetvelle Ol¢iimiin aslinda
sirekli bir ara¢ iizerine dizilmis ayrik birimlerle O6l¢iim
olduguna yonelik anlayis gelistirmelerine engel olmaktadir
(Levine vd., 2009). Bu nedenle dgretmenler, 6grencilerin
uzunluk hakkinda yargida bulunabilmeleri i¢in nesneleri
dogrudan  ve dolayl karsilagtirma  amaciyla
kullanmalarina olanak saglamalidirlar (Bush, 2009).

Doniistiirme

Doniistiirme boyutunda, grenciler tek birim (6rnegin, “1 m”yi
“100 cm” olarak) ve farkli birim (6rnegin, “1 m 50 cm”yi “150
cm” olarak) doniistimlerinde yiiksek performans gostermistir.
Ancak, metrenin alt katlarina (6rnegin, santimetreden
metreye) veya hem metre hem santimetre cinsinden ifade etme
gorevlerinde daha diisiik performans sergilemistir. Birimleri
doniistiirme konusunda yapilan hatalarin olast nedeni olarak
ders kitaplarii akla gelmektedir. Miiller ve Platz (2024),
Alman matematik ders kitaplarinda uzunluk 6l¢iimiine iliskin
gorevlerin Oncelikle prosediirel bilgiye, yani gosterilen
prosediire odaklandigint ve o6lgiim siirecinin arkasindaki
kavrami ihmal ettigini belirtmektedirler. Arastirmacilar bu
durumun yalnizca bir sonucu okuyabilmek icin degil,
birimlerin yapisini anlamak i¢in de 6zellikle 6nemli oldugunu
ve bunun da birimlerin nasil doniistiiriilecegini anlamak igin
temel olusturdugunu vurgulamaktadir. Birim doniisiimleri,
Ogrencilerin  siirekli  degigkenlerin  (6rnegin, metreden
santimetreye, santimetreden milimetreye gecis) ve alt birimler
arasindaki iliskilerin farkina varmasii gerektirir. Ayrica
Ogrencilerin  kiigiik birimleri ve aralarindaki iligkileri
anlamlandirabilmeleri i¢in kesirleri ve ondalik sayilan
kavranmig olmalart da biiyiik 6nem tagimaktadir (Dickson vd.,
1984). Bu nedenle iyi bir birim anlayisi, matematik ve bilimde
birim doniisiimleri gerektiren problemlerin ¢éziimiinde kritik
oneme sahiptir (Levine vd., 2009).

Problem C6zme

Uzunluk o6lgme siirecinin yedinci boyutu olan problem
¢ozmede, Ggrenciler birimler arast doniisim gerektiren rutin
problemlerde yiiksek performans sergilemis, ancak doniisiim
gerektirmeyen ve rutin olmayan problemlerde diisiik
performans  gostermistir.  Rutin  problemler, &nceden
Ogrenilmis prosediirlerin dogrudan uygulanmasiyla ¢oziiliir ve
genellikle dort islem becerisine dayanir (Demirci, 2023). Ders
kitaplarinda bu tir problemlere sik¢a yer verilmesi,
ogrencilerin rutin problemlerde basarili olmasini agiklayabilir.
Ancak, rutin olmayan problemler farkl: stratejiler gerektirir ve
ogrencilerin bu tiir problemlerde zorlanmasi, yeterli deneyim
eksikligi, tek cevap arayisi ve verileri anlamlandirma giigligii
gibi nedenlere baghdir (Isik ve Kar, 2011; Isik-Tertemiz vd.,
2017; Karaca, 2012). Ornegin Isik-Tertemiz ve arkadaslari
(2017), mevcut caligmaya benzer sekilde matematikte basarili
dordiincti smif 6grencilerinin bile rutin olmayan problemleri
¢ozmede zorlandiklari, yanlis ¢oziimlerin fazla oldugu ve
farkli problem ¢6zme stratejisi gelistiremedikleri sonucuna
ulagilmiglardir.  Ayrica  6grencilerin  rutin  olmayan
problemlerde basarisiz olmalarinin nedenleri arasinda; bu tiir
problemlerle karsilasmamalari, problemlerin ¢oziimiinde tek
cevap arama yoluna gitmeleri ve cevaplar1 bulmada yetersiz
kalmalar1 (Isik ve Kar, 2011; Karaca, 2012) gosterilmektedir.
Arasgtirmalar rutin olmayan problemlerin ¢dziimiinde diisiik
performans sergileyen Ogrencilerin ¢ogunlukla problem
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metnindeki verileri iligkilendirememe, analiz yapmadan eksik
islem yapma veya sorulari bos birakma egiliminde oldugu
gostermektedir (bkz. Demirci, 2023; Passolunghi ve
Pazzaglia, 2005; Ulu vd., 2016).

Sonug ve Degerlendirme

flkokul kademesini tamamlayarak ortaokula gecen 5. smif
ogrencilerinin uzunluk 6lgme konusunda temel diizeyde
bilgiye sahip oldugu soylenebilir. ilkokul 1. siniftan itibaren
baglayan uzunluk o6lgme egitimi, 4. sinifta karsilagtirma,
standart ve standart olmayan birimlerle 6l¢gme ve problem
¢ozme becerilerinin kazandirilmasiyla tamamlanmaktadir. Bu
stirecte cocuklar karsilastirma yapma, standart olmayan ve
standart birimlerle 6lgme deneyimi yasamaktadirlar. Ayni
zamanda uzunluk dl¢gme konusunda problem ¢ézme becerisi
de kazanmaktadirlar. Ancak, 6grencilerin bu bilgilerde daha
cok prosediirel becerilere (6rnegin, sifir baglangicli cetvelle
Olgme, temel birim doniisiimleri, dogrusal uzunluklarin
Ol¢iimii) dayali yiiksek performans sergilemesi, ilkokulda
verilen uzunluk 6lgme egitiminin niteligini sorgulatmaktadir.
Halbuki kavramsal ve prosediirel 6lgme anlayisi, boliimleme,
birim yineleme, gegislilik, korunum, mesafe birikimi ve say1-
6l¢tim iligkisi gibi becerileri gerektirir (Clements ve Stephan,
2004). Arastirmada 5.simif 6grencilerinin alisilmis digt birim
okuma/yazma, dogrusal olmayan uzunluklarin tahmin ve
6l¢iimii, kirik cetvel kullanim1 ve rutin olmayan problemlerde
diisiik performans sergilemesi, kavramsal anlayis eksikligini
isaret etmektedir. Ayrica, rutin olmayan problemlerde
Ogrencilerin %90’ma yakiinin kabul edilebilir tahminler
yapamamasi, bu tiir problemlere derslerde ve ders kitaplarinda
yeterince yer verilmedigini diisiindiirmektedir. Bu bulgular,
2022 PISA raporlariyla da uyumludur (MEB, 2024b). PISA
2022 sonuglarina gore, Tirkiye’deki ogrencilerin %611
matematikte asgari performans diizeyine ulagmistir. Bu
Ogrenciler, tam sayilar iceren rutin problemleri temel
algoritmalarla ¢6zebilmekte, ancak karmasik gosterimler veya
dogrudan yonergeler olmadan matematiksel durumlari
yorumlamada zorlanmaktadir. Yalnizca %S5’i (OECD
ortalamas1 %9) en yliksek performans diizeylerine (5 veya 6)
ulagmis olup, bu 6grenciler rutin olmayan problemlerde uygun
stratejiler gelistirebilmektedir (MEB, 2024b).

Mevcut aragtirma birtakim siirliliklara sahiptir. Oncelikle
arastirma Ogrencilerin yazili test yanitlartyla sinirhdir ve
yanitlar betimsel analiz yoluyla degerlendirilmistir. Bu
nedenle Ggrencilerin uzunluk 6lgme konusundaki zihinsel
semalarini ortaya koymak, 6lgme siireci boyutlarimin daha iyi
anlagilmasin1 saglayabilir. Ayrica, Onerilen yedi boyut,
alanyazina dayali olarak olusturulmus olup, diger olgme
konularinda (alan, hacim vb.) &grencilerin performansini
degerlendirmek igin test edilmemistir. Bu boyutlarin diger
6lgme konularinda uygulanmasi, 06grenci hatalarmin
belirlenmesine ve uygun 6gretim kosullarinin olusturulmasina
katki saglayabilir. Bagarili bir 6l¢gme siirecinin anahtarlarindan
birisi de Ogrencilerin 6lgme islemlerini bizzat kendilerinin
deneyimlemesinden ge¢mektedir. Bu nedenle ozellikle
alisilmig dis1 ve dogrusal olmayan 6lgme etkinliklerinde arag-
gereg kullanimiyla desteklenmelidir. Son olarak, ders kitaplari
ve sinif i¢i uygulamalarda kavramsal anlayisin gelisimini
destekleyen etkinliklere yer verilmesi, zengin bir matematiksel
anlayisin olugsmasi agisindan 6nemlidir.
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Extended Summary
Introduction

Measurement holds a central role in daily life, arguably more
so than many other mathematical domains, due to its practical
applications and integration with fields such as science, social
studies, geography, and astronomy (Parmar et al., 2011). It
bridges the abstract world of numbers with the tangible realm
of objects characterized by continuous attributes such as
length, area, and volume (Levine et al., 2009). Despite its
relevance to everyday activities and its emphasis in school
curricula, studies consistently report significant challenges in
students’ comprehension of measurement concepts (Bozkurt et
al., 2018; Levine et al., 2009; Leslie et al., 2011; Olkun, 2003;
Olkun et al.,, 2014). Length measurement, in particular,
constitutes a foundational component of mathematics
education, supporting core concepts and serving as a
prerequisite for more advanced topics such as area and volume
(Tan-Sisman & Aksu, 2012). Nevertheless, it remains one of
the most challenging areas for students (Bozkurt et al., 2018;
Kamii, 2006; Levine et al., 2009; McDonough & Sullivan,
2011; Struchens et al., 2003). This study aims to investigate
the performance of 5th-grade middle school students in length
measurement across multiple dimensions.

Although often considered straightforward, research
suggests that students' understanding of length measurement is
typically superficial (Barrett & Clements, 2003; Bragg &
Outhred, 2004; Bozkurt et al., 2018; Castle & Needham, 2007;
Gomezescobar et al., 2023; Giiven Akdeniz & Argiin, 2021;
Kamii, 2006; Lehrer et al., 2003; Smith et al., 2013). Drake
(2014), for instance, observes that even 8th-grade students can
experience confusion in tasks related to length measurement.
A review of existing studies reveals recurring student errors,
such as beginning measurements at 1 instead of 0 on a ruler
(Clements & Stephan, 2004; Smith et al., 2013), focusing on
the endpoint value on a ruler (Christie, 2012; Gémezescobar
et al., 2020; Struchens et al., 2003), making mistakes with
broken rulers (Smith et al., 2013; Tan-Sisman & Aksu, 2016),
counting the marks on a ruler rather than the units (Barrett &
Clements, 2003; Giiven-Akdeniz & Argiin, 2021), failing to
grasp the conservation of length (Castle & Needham, 2007),
struggling with comparisons due to limited understanding of
transitivity (Bozkurt et al., 2018; McDonough & Sullivan,
2011), and committing errors in unit iteration with both
standard and non-standard units (Bozkurt et al., 2018; Kamii,
2006; McDonough & Sullivan, 2011; Gémezescobar et al.,
2018). While these studies mostly focus on preschool and
primary students (Gomezescobar et al., 2018; 2020; 2023),
there is a notable lack of research evaluating length
measurement performance from a comprehensive, multi-
dimensional perspective.

This study examines the length measurement performance
of 5th-grade middle school students across seven dimensions:
naming, representation, estimation, measurement,
comparison, conversion, and problem-solving. The focus on
Sth-grade students is justified by their completion of primary
education, during which foundational length measurement
concepts are expected to have been acquired. The study
contributes to the literature in two key ways: by offering a
holistic assessment of students' performance in length
measurement and by identifying specific areas of difficulty
within these seven dimensions as students transition to a new
educational level.

Method

This study was designed as a qualitative case study to explore
the length measurement performance of Sth-grade middle
school students. The case under investigation was students’
proficiency in length measurement. The research sample
consisted of 392 students from three middle-socioeconomic-
status schools located in the central district of a province in
Turkey’s Central Anatolia Region. After 32 students chose not
to participate, the final sample consisted of 360 students (187
female (52%) and 173 male (48%)). The data collection
instrument, the Length Measurement Test, was developed to
address all seven dimensions of the measurement process. Its
construction was guided by relevant literature (Barrett &
Clements, 2003; Boulton-Lewis et al., 1996; Clements &
Stephan, 2004; Kamii, 2006; Kamii & Clark, 1997; Lehrer et
al., 2003; Stephan & Clements, 2003; Van de Walle et al.,
2012) and aligned with the learning outcomes of the Turkish
Primary School Mathematics Curriculum (MEB, 2018).

To ensure validity and reliability, a two-step process was
employed. First, the test's validity and reliability were assessed
through item analysis. Second, the data were analyzed using
descriptive methods. Student responses were independently
coded by three primary school teachers with expertise in
mathematics education. Inter-coder reliability was calculated
using the formula [Agreement / (Agreement + Disagreement)
x 100] proposed by Miles and Huberman (1994), yielding a
reliability rate of 89%, which is considered sufficient
(Merriam, 2013; Yildirim & Simsek, 2013). The findings were
triangulated with the existing literature, and illustrative
examples from student responses were included to support the
analysis within each dimension.

Results

In the naming dimension, students demonstrated high accuracy
in conventional reading and writing tasks (e.g., reading “20 m”
as “twenty meters” or writing “one hundred fifty-five
centimeters” as “155 cm”). In the estimation dimension,
students performed well in estimating linear lengths but
showed significantly lower accuracy with non-linear lengths.
In the representation dimension, most students failed to
accurately depict given lengths using both standard (e.g.,
centimeters) and non-standard (e.g., paper clips) units. In the
measurement dimension, students showed strong performance
in measuring linear lengths using both standard and non-
standard units, particularly when measurements began at zero.
However, their performance was considerably weaker with
non-linear lengths. In the comparison dimension, students
struggled more with comparing non-linear lengths than linear
ones. In the conversion dimension, students showed high
accuracy when converting within a single unit system (e.g., 1
m to 100 cm) or mixed units (e.g., 1 m 50 cm to 150 cm), but
had difficulty converting from smaller units (e.g., centimeters)
to meters, especially when crossing unit boundaries. In the
problem-solving dimension, students excelled in routine
problems involving unit conversions but performed poorly on
non-routine problems requiring conceptual reasoning.

Discussion

The findings indicate that Sth-grade students, having
completed the primary-level curriculum, possess a basic level
of knowledge in length measurement. The Turkish curriculum
covers comparison, measurement with standard and non-
standard units, and problem-solving from Grades 1 through 4.
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However, the students’ performance suggests that their
understanding is predominantly procedural. This is reflected in
their high scores on tasks requiring straightforward application
of learned procedures, such as using a ruler starting at zero,
converting basic units, and measuring linear lengths. These
results raise concerns regarding the depth and quality of
instruction on length measurement at the primary level.

The study has several limitations. First, the evaluation of
student performance was based solely on written responses,
analyzed descriptively. A deeper exploration of students’
cognitive frameworks - such as their mental schemas - could
yield richer insights into their understanding of the various
dimensions of measurement. Second, although the seven
dimensions were informed by existing literature, their
applicability to other areas of measurement (e.g., area,
volume) remains untested. Future research could extend these
dimensions to additional measurement topics to identify
common misconceptions and inform targeted teaching
strategies. Third, experiential learning—particularly hands-on
tasks involving non-standard and non-linear measurements—
is crucial for developing robust conceptual understanding.
Lastly, both textbooks and classroom practices should place
greater emphasis on fostering conceptual comprehension
alongside procedural fluency in order to promote deeper
mathematical understanding.
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EK-1
Uzunluklar1 6lgme bilesenleri ve sorular
BOYUTLAR
ve ALT BOYUTLAR Degerlendirme Rubrigi
BiLESENLER
ALISILMIS Asagida verilen uzunlugun okunusunu verilen bosluga yaziniz.
ADLANDIRMA a) 236 CIMl ettt e
. Okuma Asagida okunuslart verilen uzunluklari say1 ve sembolleriyle yaziniz.
ADLANDIRMA . Yazma b) Sekiz yiiz doksan dokuz metre
ALISILMIS DISI
ADLANDIRMA Asagida verilen uzunlugun okunusunu verilen bosluklara yaziniz.
. Okuma a) 105cm @i, MEte...euvneenenenaennns santimetre
. Yazma Asagida okunuslari verilen uzunluklar say1 ve sembolleriyle gosteriniz.
b) Bir metre elli santimetre @ ..............oeeiiiiiiiiiininnins
Soru 4: Asagidaki sayi dofrusu idizerinde soru isaretiyle gésterilen nokta vaklasik kag
DO GRUS AL santimetredir? Cevabimzi altina yazimz. ,
DURUMDA &l 1 S
| I Ll
0cm 100 cm
9 Soru 3: Asagida kareli kgt tizerinde yer alan yilanin uzunlugunu yvaklagik kac birim uzuniulk
DOGRUSAL gelir? Cevabimz asagidaki bosluga yazinuz.
. OLMAYAN 1 biram
TAHMIN DURUMDA Y
= N G A
STANDART L. Soru 9: Asagida verilen bosluga 10 birim vzunlugunda kalem giziniz.
OLMAYAN BIRIMLE
TEMSIL ETME [ -------- |
1 birtm
. STANDART BIRIMLE ‘
TEMSIL ETME TEMSIL ETME-
Soru 10: Asagida verilen say1 dogrusu fizerinde 75 santimetreyi gésteriniz.
< >
0 100 cm
STANDART Soru 8: Asagidaki iki cizgi arasindaki uzaklsk 1 (bir) birimdir. Bu birimi kullanarak Sekil (2)'da
OLMAYAN BIRIMLE ] o ) ] ] o
OLCME ver alan golin cevresi yaklasik ka¢ birim gelir? $ekil tizerinde gosteriniz ve cevabinizi
. Dogrusal asagidaki bosluga yaziniz.
olmayan 6lgme | {
et
1 birim
. Dogrusal
61(}1’116 Soru 7: Asagidaki iki gizgi arasindaki uzaklik 1 (bir) binmdir. Buna gére Sekil (a)’da K
noktasinda yer alan kdpegin E noktasinda yer alan ete ulagmas: icin ok yoniinde kag binm
viiriimesi gerekir? Asagidaki bogluga yazimz.
OLCME —]
—
1 birim
_——
STANDART OLAN ! !! Q
BIRIMLE OLCME I I
[ [ A | |
5 K E
. Dogrusal
olmayan 6lgme
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. Dogrusal Soru 1: Asagida verilen ¢ubugun uzunlugu kag santimetredir? Cevabimizs asagidaki bosluga
61(,‘1’1’16 yvazimz.
IIIlIIIIIIIIIII|I|IIIIII||||IIIIIII|IIIIIlIIlIIIIIlIlIIlIIIIlI
3 e 5 (<) 7 8 o
santimetre
Soru 10: Asagida verilen tornavidanin uzunlugu kag¢ santimetredir? Cevabimzi asagidaki
bosluga yvazimz.
( IIIII|HIIIHI!llllllllllllllllllll||||I||||I||III|HII|IIII|IIII[HIIIIIH]IIIIIIIII]IIHlIIH|HIIIHII]HII'IIII]IIIIIIIII|I|I||I|II|HII|IIII|IHI|
o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
santimetre
STANDART Soru 11: Asagida ver alan uzunluklan kiigiikten biiyiige dogru swalaymiz ve nedenini
OLMAYAN agiklayiniz.
BIRIMLERLE
. Dogrusal

olmayan karsilagtirma

ghi g

. Dogrusal
kar$11a$tlrma Sekil (a) Sekil (b) Sekil (c)
Soru 5: Asagida santimetre cinsinden verilen $ekil (a) ve $ekil (b) deki kalemlerin uzunluklarn
esit midir? Nedenini agiklaymiz
STANDART s
BiRIMLERLE Illll]lllllllll[llllll”l]llllIHII]IHIIIIII||I|[|l||||||[l|||||||llII|||||||||||||||||||||I||||l|||
KARSILASTIRMA O 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
. Dogrusal =
KARSILASTIRMA Sekil (@
ee—__—— -
|H|||||||||||||||||i|||||||||I!||I|I||||H|||||||I|l||||l[||||[|||]l||||||||||||||||||||li|||||[|||l
20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30
Sekil (b)
Soru 2: Asagida Sekil (a)’da ver alan kannca ile Sekal (b)Y de wer alan tirtil bulunduklar
noktadan baglayarak siyah renkli yol tizerinden B noktasina ulagmak istiyor. Hangi hayvanin
gittigi vol daha kisadir?
I lem
. Dogrusal
olmayan
- B - B
o
TEK BiRiMLE iFADE Soru 3: Asagida verilen uzunluklan istenilen binmlere déniigtiiriniiz.
ETME
a) 2metre - oo cm
b) 10000 santimetrs o ---oooeoooiieiiioom
DONUSTURME
Soru 6: Asagida verilen nzunluklar istenilen birimlere déntstliriiniz.
EARKLI BIRIMLE a) Im+125¢m ;.. ..........................cm
IFADE ETME
b)1105em - ......... Mt cm
Soru 7: Ayse’nin oynadigi ipin nzunlugu 3 metredir. Hatice nin ovnadigs ipin uzunlugu ise 200
RI“JTIN PROBLEM santimetredir Hangisinin oynadig1 ip daha uzundur? Coziimiiniizii agagidaki kutu icerisine
COZME } L.
vapip nedenini agiklayinz.
PROBLEM COZME

RUTIN OLMAYAN
PROBLEM COZME

Soru 8: Mehmet 10 yagindadir ve Mehmet'in boyu 1.5 metre vzunlugundadir. Mehmet 20
vasma geldiginde boyunun uzunlugu kag metre olur? Céziimiiniizii agagidaki kutu igerisine

vapip nedenini agiklayimz.
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Abstract: In today’s world, transitioning into the workforce is becoming increasingly difficult. To address this
issue, numerous recent studies have been conducted in the field of career counseling, with researchers focusing on
identifying the qualities that may influence entry into professional life. These studies have revealed that one of the
key qualities impacting this transition is proactive career behaviours, which contributes to employability.
Therefore, it is crucial for university students, particularly those at the beginning of their careers, to demonstrate
these behaviours. The purpose of this study is to test the effectiveness of the Proactive Career Behaviour
Development Programme, designed to foster proactive career behaviours among university students. A quasi-
experimental research design, including pre-test, post-test, and follow-up test measurements with experimental,
control, and placebo groups, was employed. Pilot studies were conducted prior to the experimental procedure. The
participant group consisted of 36 university students studying in Turkey, and the Proactive Career Behaviours
Scale was used for measurements. The results indicated that the Proactive Career Behaviour Development
Programme was effective in promoting proactive career behaviours. The programme can be integrated into career
preparation training for university students, providing valuable support to students in their transition to the
workforce.

Keywords: Career, career development programme, proactivity, proactive career behaviours

0z: Giiniimiiz diinyasinda is giiciine gecis giderek zorlasmaktadir. Bu sorunu ele almak iizere, kariyer
danigsmanlig1 alaninda son donemde ¢ok sayida ¢aligma yapilmis ve arastirmacilar is hayatina girisi etkileyebilecek
nitelikleri belirlemeye odaklanmistir. Bu g¢aligmalar, bu gecisi etkileyen kilit niteliklerden birinin, istihdam
edilebilirlige katkida bulunan proaktif kariyer davranislari oldugunu ortaya koymustur. Bu nedenle, 6zellikle
kariyerlerinin baginda olan iiniversite 6grencilerinin bu davraniglari sergilemeleri biiyiik 6nem tasimaktadir. Bu
¢aligmanin amaci, tniversite dgrencileri arasinda proaktif kariyer davranislarini tesvik etmek icin tasarlanan
Proaktif Kariyer Davranisi Gelistirme Programinin etkililigini test etmektir. Deney, kontrol ve plasebo gruplariyla
on test, son test ve izleme testi dlglimlerini igeren yari deneysel bir arastirma tasarimi kullanilmistir. Deneysel
prosediir oncesinde pilot ¢aligmalar yapilmistir. Katilimer grubu Tiirkiye'de 6grenim goren 36 iiniversite
dgrencisinden olusmaktadir ve 6lgiimler igin Proaktif Kariyer Davramglar1 Olgegi kullanilmistir. Sonuglar,
Proaktif Kariyer Davranislar1 Gelistirme Programi'nin proaktif kariyer davranislarini tesvik etmede etkili oldugunu
gostermistir. Program, iiniversite Ogrencilerine yonelik kariyer hazirlik egitimlerine entegre edilebilir ve

ogrencilere is giiciine gegislerinde degerli bir destek saglayabilir.

Anahtar Kelimeler: Kariyer, kariyer gelisim programi, proaktivite, proaktif kariyer davraniglari

Doganiilkii, H. A. & Kirdék, O. (2025). Examining the effectiveness of the proactive career behaviours development programme. Erzincan University
Journal of Education Faculty, 27(2), 221-232. https://doi.org/10.17556/erziefd.1576048

Introduction

Employability has become a vital focus in today’s career
environment. Employability refers to an individual's career
potential in labor markets (van Harten et al.,, 2022).
Researchers have recently spent a lot of effort and time on
what individuals can do to demonstrate this potential (e.g.,
Jiang et al., 2023; Wilhelm et al., 2024). Studies in this area
highlight that career self-management behaviors play a crucial
role in building and sustaining employability resources (Healy,
2023; Wilhelm et al., 2024). When career self-management
behaviours are mentioned, one of the primary structures that
comes to mind is proactive career behaviours (Hirschi et al.,
2015).

Proactive career behaviours are intentional actions that people
take to achieve their career objectives (De Vos et al., 2009). In
a world characterized by rapidly changing skill requirements
and dynamic labor markets, individuals need to proactively
direct their careers to obtain employment opportunities and
achieve career success (Frey & Osborne, 2017; Wilhelm et al.,
2024). In other words, for individuals to find a job, they need
to carry out a proactive interaction process between
themselves and their environment (Fugate et al., 2004). This is
seen as much more important, especially for university

students who are in the transition phase to working life (Green
etal., 2020; Guan et al., 2014). Namely, students need to adopt
proactive career behaviours for their employability (Healy,
2023). Additionally, according to Kinash et al. (2016) and
Gardiner (2015), students who take a more proactive approach
in their career development are better equipped to handle the
challenges of the labor market. This situation facilitates
employment.

Employability requires students to make the most of
learning opportunities, whenever and wherever they arise
(Healy, 2023). Of course, the employability of individuals also
depends on the conditions in the social, political, economic and
cultural system in which they are born, come from and enter
(Healy, 2023). However, when viewed from an individual
perspective, proactive career behaviours are behaviours that
are under a person's control and have an impact on
employability (Claes & Ruiz-Quintanilla, 1998; Hall, 2002).
As a matter of fact, it is emphasized that people who show
proactive career behaviours are more likely to find a job than
those who do not (Valls et al., 2020). In parallel, Ma and Chen
(2022) suggested conducting developmental research on
proactive career behaviours, on the grounds that it could
contribute to individual employability. In this regard, it would
be valuable to see proactive career behaviours as an important


https://doi.org/10.17556/erziefd.1576048
https://doi.org/10.17556/erziefd.1576048
https://orcid.org/0000-0003-2055-7511
https://orcid.org/0000-0003-4076-2619

H. A., Doganiilkii & O. Kirdok / Erzincan University Journal of Education Faculty, 27(2)

force for employability and to conduct studies to develop
them.

Theoretical Framework
Proactive Career Behaviours (PCB)

Proactive behaviours that are future-oriented, change-oriented,
based on the individual's own will have been an integral part
of the career field since the late 1990s (Frese et al., 1997,
Parker & Bindl, 2017; Seibert et al., 1999). Looking at the
literature, it can be seen that PCB was initially discussed under
four basic components: career planning, skill development,
opinion consultation and networking (Claes & Ruiz-
Quintanilla, 1998). Later, De Vos et al. (2009) proposed a
proactive career behaviours process model, drawing on a more
comprehensive proactivity literature (Crant, 2000; Grant &
Ashford, 2008; Raabe et al., 2007). In this process model, PCB
are discussed under two separate components called cognitive
and behavioural. Cognitive components refer to planning
processes that include career exploration, goal setting, and
developing specific plans (Claes & Ruiz-Quintanilla, 1998).
Behavioural components refer to activities aimed at
networking, mentor support, and skill development (De Vos et
al., 2009, Sonnentag, 2017). While cognitive components refer
to the insights that individuals develop in line with their own
career aspirations, behavioural components refer to behaviours
initiated to manage the individual's career (De Vos et al.,
2009). In other words, behavioural components are clear and
observable actions that people undertake to achieve their
career objectives (King, 2004).

Career exploration, as the initial cognitive component, is
described as a lifelong process, particularly activated during
life transitions. It involves gathering career-related
information and testing ideas about oneself and the
environment to accomplish career objectives (Zikic & Hall,
2009). The second cognitive component, goal setting, is the
situation in which individuals predict and decide on the career
outcomes they want to achieve (Greenhaus et al., 1995). The
third cognitive component, developing specific plans, refers to
individuals formulating strategies to help them achieve their
career objectives (Seibert et al., 2013).

Networking, the first of the behavioural components, is
expressed as one of the most basic proactive career behaviours.
Networking involves efforts to establish and sustain
relationships with individuals who may assist in one’s career
or professional life (Forret & Dougherty, 2004). The second
behavioural component, mentor support, refers to a
developmental relationship between a less experienced,
younger individual and more experienced, senior individuals
(Eby et al., 2013). The third behavioural component, skill
development activities, is defined as activities aimed at
initiatives and interventions that lead individuals to master and
become competent in various tasks in their careers (Claes &
Ruiz-Quintanilla, 1998). These six components, three
cognitive and three behavioral, are the PCBs in the process
model.

Self Determination Theory (SDT)

SDT is considered a comprehensive theory that guides both
scientific research and the practices that reference them
regarding social conditions that facilitate or hinder human
development. SDT focuses on examining how all cultural,
social, and biological conditions develop and strengthen or
weaken the innate people’s potential for psychological growth,

participation and health, both generally and in specific areas
(Ryan & Deci, 2017). SDT focuses on the conditions and
contexts in which this developmental process proceeds
optimally and how it may interfere with or compromise them
(Ryan & Deci, 2017).

SDT brings an organismic perspective regarding
psychological growth, wholeness and healthy living. It
assumes that people are naturally curious, physically active,
and inherently social beings (Ryan & Deci, 2017). One of the
most important assumptions of SDT is psychological needs.
SDT states that every human being has three basic
psychological needs that are inherent and universal. These
three basic needs are autonomy, competence and relatedness
(Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2017).

Autonomy need is expressed as individuals making their
own choices and showing the will to initiate their own
behaviour (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2017). In other
words, it is the initiative of individuals in their behaviour. The
need for competence is a situation related to the individual's
perception of himself as capable of the activities he has done
or will do. Ryan and Deci (2017) stated that individuals who
consider themselves competent need a fighting ground where
they can use their talents. The need for relatedness reflects
individuals' need to connect with their environment and other
people. Feelings of belonging and commitment to other
people, and the desire for satisfying and supportive social
relationships, are a product of the need for relatedness (Deci &
Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2017). These three basic
psychological needs of SDT provide important guidance in
attempting to explain human motivation and behaviour.

Proactive Career Behaviours (PCB) Within the
Framework of Self-Determination Theory (SDT)

Vocational guidance practices have focused on the
psychological needs of individuals since the early 21st century
(Tang, 2003). An opinion has begun to develop that
psychological needs may be effective in career processes.
SDT, introduced by Deci and Ryan (1985), offers a very
important perspective on psychological needs. SDT
emphasizes that there are three basic psychological needs:
autonomy, competence, and relatedness, which are essential
nutrients for personal development (Deci & Ryan, 2008). SDT,
on the other hand, emphasizes that people are proactive in
nature and tend to act on and master internal and external
forces rather than being passively controlled (Deci & Ryan,
2013; Ryan & Deci, 2017). Thus, individuals can mobilize
their enthusiasm while working towards a goal or actively
regulate the environment and proactively influence their work
environment to perform well (Deci & Ryan, 2013; Ryan &
Deci, 2017). SDT emphasizes that the realization of these
assumptions, that is, individuals' tendency to engage in
proactive behaviour, is related to the level of satisfaction of
three basic psychological needs (Deci & Vansteenkiste, 2004).
It is claimed that people reach an optimal motivational state if
three basic psychological needs are met (Deci & Ryan, 2000,
Deci & Ryan, 2008). Therefore, SDT provides a highly
hypothetical focus for researchers and practitioners to clarify
how proactivity occurs (Bilal et al., 2021). As a matter of fact,
in many studies on proactivity in this context, SDT has already
been taken as a theoretical framework (Bindl et al., 2012;
Cheah et al., 2020; Huang & Hsieh, 2015; Presbitero, 2015).
Networking, one of the PCBs, can be nourished by trying
to satisfy the need for relatedness, which is one of the
psychological needs (Meyers, 2020). Additionally, PCB is
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defined as goal-directed behaviour (Crant, 2000). This means
that individuals can engage with it to achieve goals that suit
them (Meyers, 2020). The goals that the individual determines
are those that are compatible with their personal values,
interests and needs. In other words, they are goals that reflect
the autonomy of the individual (Greguras & Diefendorff,
2010; Sheldon & Elliot, 1999). Therefore, the individual's
setting of autonomous goals in line with these characteristics
may lead them to show PCB to achieve these goals. Individuals
who shape their careers according to their own competencies
take initiative, which enables them to perform their duties
more effectively (Meyers, 2020). Additionally, individuals
receive positive feedback from others as a result of successful
experiences (Greguras & Diefendorff, 2009). This nourishes
their competency needs and subsequently motivates them to
take initiative and further develop their competencies to shape
their careers (Deci & Ryan, 2008). As can be seen, attempts to
meet psychological needs can result in PCB.

Present Study

Considering the theoretical framework and past research on
PCB, it appears that PCB has a significant impact on
employability. Especially for university students who are in
the transition phase to working life, developing these
behavioural repertoires will facilitate and accelerate their
transition to business life after graduation. According to the
latest data shared, the proportion of individuals with a
bachelor's degree who are not employed in Turkey is 28.3%
(Turkish Statistical Institute TURKSTAT, 2023). The
employment of university graduates in public institutions in
Turkey is decreasing every year. Job opportunities are
decreasing in Turkey due to the increase in the number of
graduates and the competitiveness of the job market (Gergek,
2024). Therefore, there is a great need for research on
improving PCBs in countries such as Turkey, where the
unemployment rate has become a chronic problem (Celik &
Likisli, 2018). This is one of the biggest motivations for
conducting this research. Because this chronic problem is also
a source of intense career stress and anxiety (Demirtas & Kara,
2022).

A university education requires a significant investment of
money, time, energy, and emotion. It is reasonable for students
to expect opportunities to obtain suitable and meaningful jobs
after graduation and throughout their working lives as a result
of these investments in their education. In addition,
universities are institutions that should support individuals in
achieving their employability goals (Healy, 2023). One of the
most important structures that provide this service in
universities is Career Centers (Niles, 2002; Rayman, 1999). In
this context, one of the most important things to do in Career
Centers is to ensure that individuals are proactive (Niles,
2002). However, there is no programme designed and used in
Career Centers in Turkey to develop proactive career
behaviours that contribute to individual employability, the

Table 1. Experimental process

effectiveness of which has been empirically tested. Therefore,
this study is important in that it will fill the relevant gap and
present a programme whose effectiveness has been tested
empirically.

Employability levels are significant to policymakers as
they impact a country’s economic and social development.
University students are expected to improve their career-
related knowledge, skills and abilities in order to adapt to
unpredictable labor market dynamics (Gergek, 2024). That is,
individuals are expected to be proactive. Therefore, this
research would be valuable in that it has the potential to guide
policy makers with its results. The aim of current research is
to examine the effect of the Proactive Career Behaviours
Development Programme (PCBDP), developed based on SDT,
on university students' proactive career behaviours. For this
aim, the following hypotheses were tested:

Hi: After PCBDP, there is a significant difference between
the pretest-posttest scores of the Proactive Career Behaviours
Scale (PCBS) total, career exploration, goal setting,
developing special plans, networking, mentor support and skill
development activities in favor of the experimental group
members compared to the control and placebo group
participants.

Ha: There is no significant difference between the posttest
scores and follow-up test scores of the students in the
experimental group on PCBS total, career exploration, goal
setting, developing special plans, networking, mentor support
and skill development activities.

Method

The study employed quasi-experimental research design with
experimental, control and placebo groups and pretest, posttest
and follow-up test measurements. A situation that is
recommended to be taken into consideration in experimental
studies is the “Hawthorne Effect”. According to Sedgwick
(2012), the “Hawthorne Effect” is the situation in which
individuals participating in the research know that they are in
an experiment process, assume that there will be positive
changes in themselves, and act towards the realization of this
expectation. It was aimed to control this effect by creating a
placebo group in addition to the experimental and control
groups. The experimental process of the research is presented
in Table 1.

As seen in Table 1, PCBDP consisting of eight sessions
was applied to the participants in the experimental group. PGT,
consisting of eight sessions, was applied to the participants in
the placebo group. No study was conducted in the control
group. After the sessions were completed, PCBS was applied
as a posttest to individuals in the experimental, placebo and
control groups. To test whether the effect of PCBS was
independent of the time effect and long-lasting, PCBS was
reapplied as a follow-up measurement six weeks after the
application of the posttest.

Groups Pre-Test Process Post-Test Follow-up Test
Experimental Group PCBS PCBDP (8 sessions) PCBS PCBS
Placebo Group PCBS PGT (8 sessions) PCBS PCBS
Control Group PCBS No action taken PCBS PCBS

Note. PCBS: Proactive Career Behaviours Scale. PCBDP: Proactive Career Behaviours Development Programme. PGT: Placebo

Group Training.
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Table 2. Demographic variables of participants

Experimental Group

Control Group Placebo Group

Variable Category f % f % f %
Female 7 58.3 8 66.7 7 583
Gender Male 5 41.7 4 333 5 41.7
Total 12 100 12 100 12 100
1 2 16.4 3 25 0 0
2 3 25 4 333 4 333
Class level 3 4 333 5 41.7 6 50.3
4 3 25 0 0 2 16.4
Total 12 100 12 100 12 100
Participants = 1.32), and the age range of the placebo group participants is

The participants of this research were determined by the
criterion sampling method. In the criterion sampling method,
criteria can also be shaped according to environmental factors
(Marshall & Rossman, 2014). In the period just before this
research was started, there were two major earthquakes in
succession in Turkey. Universities moved online after the
earthquake. This situation had a limiting effect on the
composition of the study participants. The inclusion criteria
established for this purpose are the willingness to participate
in the study, to live in the city center where the research is
being conducted, and to be a current university student.
Exclusion criteria are the absence of a career counseling
process and the absence of participation in any intervention
programme for career development in the last six months.

Present research was conducted with students at a
university in the Eastern Mediterranean region of Turkey. The
programme announcement was made to students studying at
this university with a poster prepared by the researcher.
Following the announcement, 71 individuals applied to
participate in the programme. 8 students who applied later
stated that they had decided not to take part in the programme.
Of the remaining 63 individuals, six were excluded because
they did not meet the inclusion and exclusion criteria. 57
students were potential candidates to participate in the
research.

PCBS was administered to 57 students as a pretest. After
the pretest application, the group's PCBS total score average
was found to be 70.07(Sd = 13.12). 27 students who were
below average were identified. The scores of these 27 students
were ranked from highest to lowest and then divided into
consecutive groups of three. Then, one student from each
group was randomly assigned to the experimental group, one
student to the control group, and one student to the placebo
group. As a result of this process, nine participants were
assigned to each of the experimental, control and placebo
groups. Psychoeducational group studies are aimed at gaining
skills and it is expected that there will be participants with high
skills in the relevant subject, that is, facilitators. There should
be at least one student in each group who can be a model for
the members (DeLucia-Waack, 2006). In this context, in order
to be facilitator, nine students who scored one standard
deviation above the average were identified. These students'
scores were ranked from low to high and grouped into
consecutive groups of three. Then, one person from each group
was randomly assigned to the experimental group, one person
to the control group, and one person to the placebo group.
Thus, all groups were set to 12 people and the process of
assigning members to the groups was completed. The age
range of the experimental group participants is between 19 and
24 (Mean age = 22.4, SD = 1.21), the age range of the control
group participants is between 18 and 23 (Mean age =21.8, SD

between 19 and 24. (Mean age = 22.8, SD = 1.26). The
distribution of participants in terms of gender and grade level
is presented in Table 2.

Data Collection Tool

Proactive Career Behaviours Scale (PCBS): It was
developed by Doganiilkii (2023) to measure the proactive
career behaviours of university students. The scale, which
consists of 6 dimensions (career exploration, goal setting,
developing special plans, networking, mentor support, skill
development activities), is in the form of a five-point Likert
scale. The scale consists of 24 items. Increasing scores indicate
that individuals show more proactive career behaviours.
Cronbach's alpha coefficients calculated for the scale within
the scope of reliability analysis vary between .83 and .91 for
all dimensions.

Proactive Career Behaviours Development Programme
(PCBDP)

A detailed literature review was conducted during programme
preparation. As a result of the literature review, the process
model by De Vos et al. (2009) has become one of the important
theoretical guides. The PCBs expressed in the process model
are career exploration, goal setting, developing specific plans,
networking, mentor support, and skill development activities
(De Vos et al., 2009; Sonnentag, 2017). On the other hand, it
is considered important to examine proactivity from a positive
psychological perspective (Matsuo, 2020). In this regard,
when the relational studies on proactivity are examined, SDT
has been taken as the theoretical framework in many studies
(Bindl et al., 2012; Cheah et al., 2020; Huang & Hsieh, 2015;
Presbitero, 2015). Because SDT is a motivation theory that
reveals the underlying reasons for people and their behaviours
(Deci & Ryan, 2013). SDT states that every human being has
three basic psychological needs (autonomy, competence, and
relatedness) that are innate and universal (Deci & Ryan, 2000;
Ryan & Deci, 2017). SDT emphasizes that satisfaction of these
needs leads individuals to be proactive. The theoretical guide
of this programme developed in this direction was both the
PCB process model and SDT. While developing the
programme, the opinions of three field experts were taken
along with the literature review. PCBDP is planned as eight
sessions in total, with each session lasting 60 minutes and one
session per week. Each session of the programme focused on
meeting psychological needs and developing different PCBs.

Pilot Applications

Before starting PCBDP, four separate pilot applications were
carried out, one by a researcher and the other three by different
practitioners. In the pilot applications, each practitioner filled
out a “Session Evaluation Form” at the end of the session.
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Additionally, a "Session Evaluation Form" was collected from
the participants to obtain feedback on the sessions. As a result
of the pilot applications, 32 practitioner Session Evaluation
Forms and 328 participant Session Evaluation Forms were
collected. All forms were examined in detail by both the
researcher and an academic who studies and practices in
similar fields. After the reviews, necessary revisions were
made and the PCBDP was given its final version.

Placebo Group Applications

In the study, a placebo group was designed to control the
Hawthorne effect. The placebo group received an 8-session
study, similar to the experimental group, designed as one
session per week, each lasting approximately 60 minutes.
Placebo group participants were given warm-up activities that
were not related to proactivity, proactive behaviours and
proactive career behaviours, and were given information on
healthy living, sports and nutrition, and watched videos.
Placebo group activities were carried out under equal physical
conditions with the experimental group, in an environment
where trust and mutual respect are essential.

Procedure

First of all, ethical approval was obtained from the ethics
committee of Cukurova University. After obtaining ethical
permission, pilot studies were conducted. Informed consent
was obtained from all participants before pilot studies were
conducted. After the pilot studies, changes and arrangements
were made in the programme and the experimental
implementation process began. Informed consent was also
obtained from the experimental group and placebo group
participants before the start of the applications.

Data Analysis

In order to determine the effect of PCBDP, it was examined
whether the difference between the pretest-posttest difference
scores of the participants in the experimental, control and
placebo groups was significant on the PCBS total and all sub-
dimensions. By comparing the difference scores, the
possibility of making a type I error was tried to be reduced
(Balci, 2018). First of all, whether the pretest-posttest

difference scores of the participants had a normal distribution
was examined with kurtosis and skewness values. Kurtosis and
skewness values are presented in Table 3.

As seen in Table 3, all values are between +1.5 and —1.5,
which is a sign of normal distribution (Tabachnick & Fidell,
2007). For this reason, ANOVA, one of the parametric tests,
was conducted to determine whether the pretest-posttest
difference scores of the participants in the groups differed
significantly. Bonferonni Test was conducted to determine
which group the difference was in favor of. In addition, effect
sizes of the variables were calculated to reveal the strength of
the change that occurred after the experimental procedure
(Kelley & Preacher, 2012; Miller, 2007). Eta-squared (n2)
value was calculated to examine the effect size. Eta-squared
has values between 0.00 and 1.00. Accordingly, between .01
and .06 is considered a low effect size, between .06 and .14 is
considered a medium effect size, and above .14 is considered
a large effect size (Biiylikoztiirk, 2016).

The normality test of the posttest and follow-up test scores
of the experimental group participants regarding the PCBS
total and sub-dimensions was also conducted. It was concluded
that the kurtosis and skewness values of the posttest and
follow-up test scores of the experimental group participants
were between +1.5 and —1.5, that is, they showed a normal
distribution (Table 4).

As a result of normal distribution, whether the PCBS total
and sub-dimensions posttest and follow-up test mean scores of
the experimental group participants showed a significant
difference was analyzed using the dependent sample t-test, one
of the parametric tests. The study data was analyzed on SPSS
version 26.0 for Windows.

Findings

Findings Regarding the Differences between Pretest-
Posttest Score Means of the Groups

In this section, the findings of the statistical analysis regarding
the differences between the pretest-posttest mean scores
regarding the PCBS total and its dimensions are presented.
First of all, pretest, posttest and pretest-posttest difference
scores of the participants regarding the PCBS total and
dimensions are given in Table 5.

Table 3. Kurtosis and skewness values for pretest-posttest difference scores

Variables Skewness Kurtosis
Career Exploration Difference Score 43 -.59
Goal Setting Difference Score 40 -.51
Developing Special Plans Difference Score .16 -.20
Networking Difference Score 15 =72
Mentor Support Difference Score 17 -.30
Skill Development Activities Difference Score .50 -.04
PCBS Total Difference Score 39 -.19

Note. PCBS: Proactive Career Behaviours Scale

Table 4. Kurtosis and skewness values for the PCBS total and sub-dimensions posttest scores and follow-up test scores of the

experimental group participants

Variables Posttest Follow-up Test
Skewness Kurtosis Skewness Kurtosis

Career Exploration 37 -47 .36 -.96
Goal Setting .86 1.20 .16 -.94
Developing Special Plans .76 .58 27 -.13
Networking .96 1.12 =22 -17
Mentor Support 1.00 1.45 -.02 -1.21
Skill Development Activities .63 34 -.24 -.02
PCBS Total .92 1.02 -.08 -1.36

Note. PCBS: Proactive Career Behaviours Scale
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Table 5. Pretest, posttest and pretest-posttest difference scores regarding PCBS total and dimensions

Scale Group Measurement f Average  Standard deviation Difference
Experimental group Pre-test 12 65.33 13.31 19.25
Post-test 12 84.58 13.67
PCBS Total Score Control group Pre-test 12 66.58 14.82 -2.42
Post-test 12 64.16 11.59
Placebo group Pre-test 12 65.25 15.74 1.5
Post-test 12 66.75 10.77
Experimental group Pre-test 12 10.75 2.45 4.33
Post-test 12 15.08 1.97
Career Exploration Control group Pre-test 12 12.75 2.26 -0.67
Post-test 12 12.08 2.53
Placebo group Pre-test 12 11.08 3.15 0.5
Post-test 12 11.58 2.53
Experimental group Pre-test 12 11.00 2.37 291
Post-test 12 13.91 2.71
Goal Setting Control group Pre-test 12 11.75 2.83 -1.25
Post-test 12 10.50 1.73
Placebo group Pre-test 12 10.83 3.15 0.08
Post-test 12 10.91 2.27
Experimental group Pre-test 12 10.66 2.60 3.25
Developing Special Plans Post-test 12 13.91 2.39
Control group Pre-test 12 10.83 3.18 -0.67
Post-test 12 10.16 2.28
Placebo group Pre-test 12 10.41 2.27 0.34
Post-test 12 10.75 2.26
Experimental group Pre-test 12 11.33 2.49 2.75
Post-test 12 14.08 2.64
Networking Control group Pre-test 12 10.50 2.84 -0.17
Post-test 12 10.33 2.01
Placebo group Pre-test 12 1091 3.11 0.43
Post-test 12 11.33 1.66
Experimental group Pre-test 12 10.66 2.42 3.25
Post-test 12 13.91 2.42
Mentor Support Control group Pre-test 12 10.41 2.46 -0.08
Post-test 12 10.33 1.96
Placebo group Pre-test 12 11.33 3.17 -0.58
Post-test 12 10.75 1.76
Experimental group Pre-test 12 10.91 2.42 2.75
Skill Development Post-test 12 13.66 2.49
Activities Control group Pre-test 12 10.33 2.18 0.42
Post-test 12 10.75 2.41
Placebo group Pre-test 12 10.66 2.38 0.75
Post-test 12 11.41 1.50

Note. PCBS: Proactive Career Behaviours Scale
Table 6. ANOVA findings regarding the pretest-posttest difference scores of the groups

Source of Variation Sum of Squares df Mean Squares F p Difference n2

Between Groups 3199.389 2 1599.694 33.663 .000 1>2, 1>3 .67
PCBS Total Within Groups 1568.167 33 47.530
Score Total 4767.556 35

Between Groups 164.222 2 82.111 46.451 .000 1>2, 1>3 73
Career Within Groups 58.333 33 1.768
Exploration Total 222.556 35

Between Groups 108.667 2 54.333 17.564 .000 1>2, 1>3 51
Goal Setting Within Groups 102.083 33 3.093

Total 210.750 35

Between Groups 99.389 2 49.694 14.438 .000 1>2,1>3 .46
Developing Within Groups 113.583 33 3.442
Special Plans Total 212.972 35

Between Groups 57.167 2 28.583 6.996 .003 1>2, 1>3 .29
Networking Within Groups 134.883 33 4.086

Total 192.000 35

Between Groups 104.222 2 52.111 11.458 .000 1>2, 1>3 41
Mentor Support Within Groups 150.083 33 4.548

Total 254.306 35
Skill Between Groups 38.222 2 19.111 9.355 .001 1>2, 1>3 36
Development Within Groups 67.417 33 2.043
Activities Total 105.639 35

Notes. PCBS: Proactive Career Behaviours Scale. Df: Degrees of Freedom. 2 (Eta-Square): Effect Size. 1: Experimental Group.
2: Control Group. 3: Placebo Group
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Table 7. Dependent samples #-fest findings on the differences between the posttest and follow-up test score averages regarding
the PCBS total and dimensions of the experimental group participants

Measurement f Average Standard df t )4
deviation

PCBS Total Score Post-test 12 84.58 13.67 11 1.407 187
Follow-up test 12 78.75 13.36

Career Exploration Post-test 12 15.08 1.97 11 1.459 172
Follow-up test 12 14.08 1.24

Goal Setting Post-test 12 13.91 2.71 11 1.483 .166
Follow-up test 12 12.58 1.44

Developing Special Post-test 12 13.91 2.39 11 1.834 .094

Plans Follow-up test 12 12.17 1.52

Networking Post-test 12 14.08 2.64 11 1.529 155
Follow-up test 12 12.83 1.19

Mentor Support Post-test 12 13.91 2.42 11 -.921 377
Follow-up test 12 14.50 1.24

Skill Development Post-test 12 13.66 2.49 11 1.400 .189

Activities Follow-up test 12 12.50 1.16

Note. PCBS: Proactive Career Behaviours Scale. Df: Degrees of Freedom

As seen in Table 7, it is seen that the pretest-posttest
difference scores of the experimental group participants
regarding the total and all dimensions of PCBS are higher than
the difference scores of the control and placebo group
participants. ANOVA was conducted to test whether the
difference was statistically significant, and the findings are
presented in Table 6.

As seen in Table 6, it was concluded that there was a
significant difference between the pretest-posttest difference
scores of the participants in the experimental, control and
placebo groups regarding the PCBS total and all dimensions
(F=33.663,p <.05; F=46.451,p <.05; F = 17.564, p <.05;
F=14.438,p<.05;F=6.996,p<.05;F=11.458,p <.05; F
=9.355, p <.05). Bonferroni Test was performed to determine
which group the difference was in favor of. As a finding of the
test, it was observed that the difference scores of the
participants in the experimental group regarding the total and
all dimensions of PCBS were significantly higher than the
participants in the control and placebo groups. This finding
shows that the experimental procedure is effective in terms of
PCBS total and all dimension scores. The eta-square (12) value
calculated to evaluate the magnitude of this effect is .67 for the
total score, .73 for career exploration, .51 for goal setting, .46
for developing special plans, .29 for networking, .41 for
mentor support and .36 for skill development activities. All of
these values indicate a large impact level.

Findings Regarding the Differences between the Posttest
and Follow-up Test Mean Scores of the Experimental
Group Participants

The differences between the posttest and follow-up test mean
scores of the experimental group participants regarding the
PCBS total and dimensions were analyzed with the dependent
samples t-test. Analysis findings are presented in table 7.

As seen in Table 7, it was concluded that there was no
statistically significant difference between the posttest score
averages of the experimental group participants regarding the
PCBS total and dimensions and the follow-up test score
averages (t=1.407,p>.05;t=1.459,p> .05;t=1.483,p>
.05;t=1.834,p>.05;t=1.529,p > .05; t=-921,p> .05; t=
1.400, p > .05). In other words, in the follow-up measurements
made 6 weeks later, it was observed that the effects of the
experimental procedure continued in terms of the total PCBS.

Discussion and Conclusion

In this research, the effect of PCBDP on university students'
proactive career behaviours was examined. The research was
designed with an experimental design, and the effectiveness of
PCBDP was tested with 3 measurements (pretest, posttest,
follow-up test) on three groups (experiment, control, placebo).
While there was a significant increase in the PCBS scores of
the experimental group participants in the measurements made
after the completion of the experimental procedure, this effect
was not observed in the placebo and control group participants.
This result shows that PCBDP has positive effects on
university students' proactive career behaviours. In addition, it
was observed that this effect continued in the follow-up
measurements made after six weeks.

While preparing the PCBDP, whose effectiveness was
wanted to be tested, SDT provided theoretical guidance. One
of the most important assumptions of SDT is that people are
proactive in nature and tend to be active rather than passively
controlled (Deci & Vansteenkiste, 2004). SDT also
emphasizes that people have an innate tendency towards
growth and development (Deci & Ryan, 2000). However, it
emphasizes that the realization of these assumptions, that is,
the positive development potential of individuals and their
tendency to engage in proactive behaviour, is related to the
level of satisfaction of three basic psychological needs (Deci
& Ryan, 2000; Deci & Ryan, 2008). These foundations made
SDT the guiding theoretical framework in designing PCBDP.
As a matter of fact, SDT has been guiding the theoretical
framework of many studies on proactivity (Bindl et al., 2012;
Cheah et al., 2020; Huang & Hsieh, 2015; Presbitero, 2015).
In this research, each session of PCBDP was prepared by
focusing on the psychological needs of individuals,
considering the assumption of SDT. Activities and practices in
the sessions were designed considering the satisfaction of
individuals' psychological needs, and in this way, proactive
career behaviours were tried to be gained in individuals. To
ensure that the impact of the programme continues into the
future, studies have been carried out and participants have
been informed about the importance of satisfying
psychological needs and what can be done to meet them. In
this context, the preparation of PCBDP under the leadership of
SDT has been an important element in ensuring that PCBDP
is effective on individuals' proactive career behaviours and that
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this positive effect continues to exist in the following period (6
weeks).

In the study, it was observed that the 8-session PCBDP,
developed based on SDT, had a positive effect on career
exploration and that this effect continued after 6 weeks. Career
exploration activities are important proactive career
behaviours (De Vos et al., 2009). All attempts by individuals
to know themselves and discover their characteristics are
career research activities. In addition, attempts to investigate
alternatives and possible options in the environment are also
considered career exploration activities (Zikic & Hall, 2009).
However, it is emphasized that the need for autonomy must be
nurtured so that individuals can engage in exploratory
activities for both themselves and the environment (Meyers,
2020; Paixdo et al., 2022). Because autonomy is seen as a
resource for people to determine appropriate objectives for
themselves and engage in exploratory activities that are
compatible with their personal values, interests and needs
(Greguras & Diefendorff, 2010; Sheldon & Elliot, 1999). The
need for autonomy is the ability of individuals to make their
own choices and initiate their own behaviour (Deci and Ryan,
2008), and individuals engage in exploratory activities to
nurture this. Already, in the research conducted by Paixao et
al. (2022), it was revealed that career exploration and
autonomy are related. In this research, the session designed to
improve career exploration focused on nurturing individuals'
need for autonomy. Nurturing the need for autonomy has
become an important source for development in career
exploration activities.

It has been observed that PCBDP, developed based on
SDT, has a positive effect on goal setting and this positive
effect continues after six weeks. The existence of the goal
becomes a motivating force for the individual to pursue that
goal (Hirschi, 2014). Therefore, it is stated that goals are very
important for proactivity (De Vos et al., 2009; Seibert et al.,
1999). On the other hand, it is emphasized that goals are also
important in relation to psychological needs (Kasser & Ryan,
1996; Ryan & Deci, 2000). In particular, competence and
autonomy are psychological needs that stand out in goal
setting. The competence need is the individual's perception of
himself as capable (Ryan & Deci, 2000). Accordingly,
individuals whose need for competence is nurtured can feel
stronger and set goals for the future. In short, it is emphasized
that the need for competence is an important basis for goal
setting (Ryan & Deci, 2000). On the other hand, the need for
autonomy reflects the ability of individuals to make their own
choices and initiate their own behaviour (Deci & Ryan, 2008).
Therefore, supporting individuals' autonomy will lead them to
become aware of their own wishes and set goals accordingly
(Deci & Ryan, 2008; Ryan & Deci, 2000). As a matter of fact,
the session designed to improve goal setting in this research
was designed to nourish the need for competence and
autonomy. Nurturing these needs made a significant
contribution to the participants' positive development in the
context of goal setting.

The study observed that SDT-based PCBDP had a positive
effect on developing specific plans and that this positive effect
continued after 6 weeks. Developing special plans means
preparing oneself in accordance with the situation and
conditions to achieve one's career objectives (Seibert et al.,
2013). In this research, while designing a session to develop
specific plans, the focus was on nurturing the need for
autonomy and the need for competence. Because if individuals
make their plans autonomously, their motivation to comply

with their plans increases (Ryan & Deci, 2000). This will
increase the motivation of autonomous individuals to plan. On
the other hand, individuals will be more successful if they
design their plans taking their competencies into
consideration. As a matter of fact, competence is the need to
feel competent and strong in the task in question, as well as the
opportunity to use one's skills and knowledge successfully
(Gucciardi & Jackson, 2015). Therefore, as the individual feels
competent and powerful, the tendency to make specific plans
and comply with these plans will increase. In summary,
nurturing the individual's need for both autonomy and
competence will contribute significantly to making
appropriate plans. Within the scope of PCBDP, the fact that
the sessions were able to meet these needs had a significant
impact on the positive development of the participants in
developing special plans.

In the study, it was observed that PKDGP had a positive
effect on networking and that this effect continued 6 weeks
after the completion of the programme. Networking, one of the
most basic proactive career behaviours, is nourished by
attempts to reorganize and strengthen existing relationships
and meet the relatedness need, which is one of the
psychological needs of individuals (Meyers, 2020).
Relatedness need is a product of the need for a sense of
belonging, commitment, and satisfying and supportive social
relationships towards other people (Deci & Ryan, 2000; Ryan
& Deci, 2017). Initiatives to feed this need provide a resource
for the individual to meet new people and strengthen existing
relationships. In this context, supporting individuals'
relatedness need is a pioneer in creating a network. In this
research, the session designed to improve networking was
designed to allow for the satisfaction of the relatedness need.
This situation was effective in the development of the
participants in networking. In addition, in the research
conducted by Jacobs et al. (2019), the result that there is a
positive relationship between the relatedness need and
networking coincides with our research result.

Another finding of the study is that PCBDP has a positive
effect on mentor support and this positive effect continues after
six weeks. Mentor support is a form of collaborative
relationship that defines the transfer of knowledge between
individuals (Rowland, 2012). Mentor support is closely related
to the relatedness need. In the study conducted by Larose et al.
(2005), it was concluded that there was a positive relationship
between receiving mentor support and the relatedness need. As
a manifestation of the need for relatedness, individuals attempt
to communicate with other people (Deci & Ryan, 2000; Ryan
& Deci, 2017). Accordingly, individuals can obtain
information, get support on issues they are having difficulty
with, and overcome their problems more easily with the
opinions they receive from experienced people. In this
research, the session designed to improve receiving mentor
support was designed to allow the relatedness need to be
nurtured. This was a key factor in boosting the mentor support
scores of participants in the experimental group.

It was observed that PCBDP was positive on skill
development activities and this effect continued after six
weeks. Individuals who proactively manage their careers take
the initiative in improving their skills (Parker & Liao, 2016).
Skill development activities are evaluated in relation to the
satisfaction of the need of competence, one of the
psychological needs. Because the need for competence means
that individuals see themselves as sufficient and their existence
as useful and meaningful, and this nourishes them
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psychologically (Deci & Ryan, 2000). Individuals who shape
their careers according to their own competencies take
initiative, and this enables them to perform their duties with a
higher quality (Meyers, 2020). As a result of these successful
experiences, individuals receive positive feedback from others
(Greguras & Diefendorff, 2009). This feeds their need for
competence (Deci & Ryan, 2008). Afterwards, individuals
become more motivated to take the initiative and improve their
career-related skills. In this research, the session designed for
skill development activities was designed to meet the need for
competence. Therefore, nurturing the competence needs of the
experimental group participants in their development in skill
development activities provided significant support.

This research has some limitations. Although the research

was designed with an experimental design, all the criteria of
real experimental design research could not be met due to the
nature of the field of social sciences. Assignments to groups
were made randomly, but not all disruptive variables that could
have an impact on proactive career behaviours could be
identified and controlled. This is the biggest limitation of the
research. Another important limitation of the study is related
to the long-term impacts of the intervention programme. The
long-term impact of PCBDP is limited to data collected from
follow-up measurements performed six weeks after
programme completion. In future studies, repeat follow-up
measurements can be made after periods such as three months,
six months and one year to test the longer-term effects of the
programme. In this way, arrangements can be made to improve
the programme over time and additional training can be given
to the participants in line with the results achieved.
Based on the research findings, several recommendations are
offered for both researchers and practitioners. The research
was conducted with university students living in the Eastern
Mediterranean region of Turkey. The generalizability of the
results should be tested by conducting research with
individuals living in other regions of Turkey and with different
cultural characteristics. PCBDP was conducted with a group
of 12 students. Another suggestion for researchers is to
organize the programme so that it can be applied to larger
groups, in order to increase the usefulness of the programme
and to provide training to more people at the same time. The
effect of any socio-demographic variables of the participants
on the process and outcome of the programme was not tested.
Socio-demographic factors may negatively impact the
program’s effectiveness. Thus, the research could be repeated
with socio-demographic variables controlled. This study was
conducted with university students. It is recommended to
conduct similar studies with newly graduated individuals and
test the effectiveness of the programme. Proactive career
behaviours are behavioural patterns that have important effects
on the transition process of university students to working life.
PCBDP can be used in studies aimed at improving individuals'
proactive career behaviours in University Career Centers. By
revising the content of the programme so that it can be applied
to graduates, this programme can be applied to all job seekers
by vocational counselors who provide employment services.
While providing individual career counseling services to
students who feel the need for development regarding
proactive career behaviours, PCBDP session contents can be
benefited from.
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0Oz: Egitim siirecinde degerlendirme, 6gretimi yonlendirme ve anlamli 6grenmeyi saglama agisindan kritik bir
dneme sahiptir. Ogretmenlerin gerceklestirdigi degerlendirmeler, grenme siireci ile uyumlu degerlendirme
yaklagimlarinin benimsenmesinde 6nemli bir rol oynar. Bu arastirma, ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin
matematik 6gretiminde degerlendirme boyutuna iligkin algilarin1 ve uygulamalarini incelemektedir. Arastirma,
durum ¢aligmasi deseniyle yiiriitiilmiis olup 2024-2025 egitim-6gretim yilinda Tiirkiye nin gesitli illerindeki devlet
ortaokullarinda gorev yapan 26 goniillii 6gretmen ile gerceklestirilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak
yapilandirilmis goriisme teknigi kullanilmis ve elde edilen veriler igerik analizi yontemiyle incelenmistir. Bulgular,
ogretmenlerin degerlendirme yaklasimlarinda ozetleyici ve bicimlendirici degerlendirmeleri ayirt ederek
genellikle 6grenme c¢iktilar1 ve siireglerine odaklandigini ortaya koymaktadir. Goriisme analizlerine gore,
ogretmenlerin gogunlugu dzetleyici degerlendirme ve geleneksel degerlendirme araglarini tercih etmekte, alternatif
degerlendirme araglarini ise sinirli kullanmaktadir. Bunun yani sira sonuglar, uluslararasi sinavlarin 6gretmenlerin
degerlendirme yaklagimlari iizerinde hem firsatlar hem de sinirlamalar yarattigini gostermektedir. Bu baglamda,
miifredat hedefleri ile mevcut degerlendirme yaklagimlari arasindaki uyumsuzluk dikkat ¢cekmektedir. Siireg
odakli, yaratic1 ve kapsamli degerlendirme yaklagimlarini desteklemek adina, 6gretmenlerin bu alanlarda daha
fazla kaynak ve destekle gii¢lendirilmesi dnerilmektedir. Bu sayede, degerlendirme siiregleri 6gretim hedefleriyle
daha uyumlu hale getirilerek, 6grencilerin daha anlamli 6grenme deneyimleri yasamalart saglanabilir.

Anahtar Kelimeler: Degerlendirme, bicimlendirici degerlendirme, Ozetleyici degerlendirme, matematik
Ogretmeni

Abstract: Assessment is critical in educational process, guiding instruction and fostering meaningful learning.
The assessments conducted by teachers play a significant role in aligning assessment approaches with the learning
process. This study examines elementary mathematics teachers’ perceptions and practices regarding the
assessment dimension in mathematics instruction. The research was conducted using a case study design and
involved 26 volunteer elementary mathematics teachers working in public middle schools across various provinces
of Turkey during the 2024-2025 academic year. Structured interviews were used for the data collection. Data were
analyzed through content analysis. Findings reveal that teachers distinguish between summative and formative
assessments and generally focus on measuring learning outcomes and processes. Interview analyses show that
most teachers prefer summative assessment and traditional assessment tools while using alternative assessment
tools remains limited. Furthermore, it was found that international exams create opportunities and limitations for
teachers' assessment approaches. The misalignment between curriculum goals and current assessment approaches
was noted in this context. It is recommended that teachers receive additional resources and support to enhance
process-oriented, creative, and comprehensive assessment approaches. By doing so, assessment processes can
better align with instructional goals, enabling students to experience more meaningful learning.

Keywords: Evaluation, formative evaluation, summative evaluation, mathematics teacher
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Giris

Degerlendirme, ogrencilerin  6grenmelerini  anlamak ve
anlayislarini gelistirmek i¢in verilerin toplanmasi, incelenmesi
ve kullanilmasina yonelik sistematik bir siiregtir (Stiggins &
Chappuis, 2005). Smith (2006), degerlendirmenin
Ogretmenlerin  kendi Ogretim  siireglerini  diizenlemeleri,
Ogrencilerinin  gelisimlerini  izleyebilmeleri, = &grenme
ihtiyaclarimni belirleyebilmeleri ve sonraki siire¢ i¢in planlama
yapabilmeleri i¢in dnemli bir faktdr oldugunu belirtmistir.
Degerlendirmenin  egitim silirecinde 0grenci basarisini
anlamanm yani sira egitim programlarini gekillendirmede
(Demirel, 2017), egitim sonuglarini iyilestirmede ve egitimde
bilingli kararlar alimmasimi saglamada Onemli oldugunu
sOylemek miimkiindiir (Meylani, 2024). Bu anlamda etkili ve
tutarli  bir egitim i¢in Ogrenme-Ogretme siireci ile
degerlendirme yaklagimlarinin biitiinlik saglamasi, uyumlu
olmasi gerektigi belirtilebilir.

Degerlendirmenin  dgretme-6grenme  dongiisiiniin ~ ve
6grenmenin yapilandirilmasinin ayrilmaz bir parcasi oldugu
gergeginin  1g1ginda  (Birenbaum et al.,, 2015) etkili
degerlendirmenin nasil olmasi gerektigi sorusu Onem arz
etmektedir. Bu konuyu 6grenme kanitlar1 ¢ergevesinde ele
alan Tirkiye Yiizyili Maarif Modeli (Milli Egitim Bakanlig1
[MEB], 2024a) degerlendirmenin Ogretim siirecini en iist
diizeyde desteklemesi, geri bildirim saglayan, yapici ve beceri
odakli olacak sekilde planlanarak yiiriitiilmesi gerektigini
belirtmektedir. Bu noktada degerlendirme siirecinde problem
¢ozmeye dayali durum, siire¢ ve sonug temelli, cok boyutlu
6lgme ve degerlendirmenin yapilmas: gerektigi, 6grencilerin
hangi bilgi ve becerilere sahip olduklarinin yani sira 6grenme
siirecinde ilgi ve ihtiyaglarim1 Dbelirlemek amaciyla da
degerlendirmenin yapilmasmin Onemi vurgulanmaktadir
(MEB, 2024a). Bu talep dogrultusunda, 6grencilerin sadece
stire¢ sonundaki bilgilerini degil, siire¢ icerisindeki bilgi ve
becerilerinin, sosyal-duygusal o6grenme ve degerlerinin
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gelisimini takip etme noktasinda Ogretmenlere Onemli
sorumluluklar yiiklenmekte, 6grenme ¢iktilar1 ve O0grenme
yagantilari ile 6gretmenin degerlendirme yaklagiminin uyumlu
olmast gerekmektedir. Bu bilgiler 1s18inda ilkdgretim
matematik ~ Ogretmenlerinin  matematik  dgretiminde
degerlendirme algilari, 6grencileri matematiksel becerilerine
gore nasil ve hangi amagla degerlendirdikleri, hangi
degerlendirme araglarint kullandiklari, matematik 6gretim
programindaki degerlendirme yaklagimini nasil algiladiklar
Onem arz etmektedir.

Ortaokul Matematik Dersi
Degerlendirme Boyutu

Ogretim Programi’nin

Sistematik ve mantikli diigiinmenin anahtar1 olan matematigin
(Rattanatumma & Puncreobutr, 2016) toplumsal gelisime
etkisi géz onilinde bulunduruldugunda, matematik derslerinde
programin belirledigi hedeflere ulasma noktasinda 6gretim
stirecinin etkililigini belirlemenin ve gerekli iyilestirme
adimlarini atmak i¢in dgrencilerin matematiksel anlayislarini,
yetkinliklerini ve matematiksel becerilerini dogru ve etkili bir
sekilde degerlendirmenin gerekliliginden s6z edilmelidir.
Nitekim Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi ((NCTM],
2000) de degerlendirmenin hem 6gretmen hem de 6grenciler

icin  matematik  egitiminin  tamamlayicis1  oldugunu,
Ogrencilerin  dgrenmelerinin  sorumlulugunu  iistlenme
noktasinda onemli oldugunu ve nitelikli matematik egitimi
icin degerlendirme ile matematik Ogretiminin

biitiinlestirilmesi gerektigini belirtmektedir. Diinyada 6zellikle
son on yilda egitim alanindaki gelismelerin &grenme
kavramin1 farklilastirdigi, degerlendirme anlayisinin da
geleneksel baglamdan kopup biiyiik oranda degisime ugradigi
ve yeni degerlendirme bicimlerinin bu doniisiimle birlikte
ortaya c¢iktigi soylenebilir (Orakci, 2020). Bu durumun
Tiirkiye’deki programlara da yansidigi ve bu programlarmn
O6lecme ve degerlendirme baglaminda da gilincellenmesini
sagladig1 agiktir. Bu degisim, Tiirkiye Yiizyilt Maarif Modeli
cercevesinde benimsenen dlgme ve degerlendirme anlayisinin
programlara entegre edilmesiyle daha sistematik bir hale
gelmistir (MEB, 2024a).

Tirkiye’de  2024-2025  egitim  &gretim  yilinda
uygulanmaya baslanan Ortaokul Matematik Dersi Ogretim
Programi’nin 6lgme ve degerlendirme boyutunun 6nceki
programa gore oldukca detayli ele alindig1 belirtilebilir. MEB,
2018 Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programi’nda
cesitlilige, bireysel farkliliklara, degerlendirmenin sadece
sire¢ sonunda degil egitim siireci boyunca yapilmasi
gerektigine kisa bir sekilde yer vermistir. Benzer sekilde yeni
programda da &grenme-0gretme uygulamalarinda 6grenme
kanitlarint belirlemek ig¢in hem sonu¢ hem de siireg odakl
degerlendirme yaklagimlarinin benimsenmesi, matematige
yonelik egilimlerinin, sosyal-duygusal 6grenme ve matematik
okuryazarlig1 becerilerinin gelisiminin izlenmesi gerektiginin
altt cizilmektedir (MEB, 2024b). Bununla birlikte yeni
program bu degerlendirmelerin nasil ve hangi araglarla
yapilmasi gerektigini grenme ve 6gretme uygulamalari iginde
yol gosterici olarak dgretmenlere sunmaktadir. Yeni program
her bir 6grenme temasinin iginde igerigin gerektirdigi bilgi ve
becerileri 6grenmek igin dgrencilerin sahip olmasi gereken 6n
bilgi ve becerileri net bir sekilde ortaya koymakta ve nasil
degerlendirilecegi  bilgisini  vermektedir. =~ Matematik
disiplininde 6n kosul 6grenmelerin son derece 6nemli oldugu
g6z oniinde bulunduruldugunda, yeni programin matematiksel
kavramlarin anlamli 6grenilmesini 6n planda tuttugu
sOylenebilir. Programin sunmus oldugu bilgiler 1siginda

Ozetleyici ve bigimlendirici
sonraki boliimde ele alinmistir.

degerlendirme yaklagimlari

Ozetleyici ve Bicimlendirici Degerlendirme

Ozetleyici degerlendirme yontemleri olarak adlandirilan sonug
odakl1 degerlendirmeler, 6grenme liriinlerini veya c¢iktilarini
degerlendirmek  i¢in  kullanilan  ve  “dgrenmenin
degerlendirilmesi” olarak da ifade edilen degerlendirmelerdir
(Chen et al., 2020). Sinirli bir zaman dilimi igerisinde
ogrencileri bilgi ve beceriye sahip olma durumuna gore
smiflandirma, deger bigme amaci tasiyan Ozetleyici
degerlendirmelerde daha ¢ok g¢oktan segmeli, kisa cevapli
testler, yazili, sozlii sinavlar gibi geleneksel degerlendirme
araglarinin kullanildigi bilinmektedir (Senel Coruhlu vd.,
2009). Bu uygulamalarin, yaygin ve standartlasmis olduklari
icin daha fazla kisiye daha kolay uygulanabilmede, tutarli veri
saglamada etkin olduklar1 ancak farkli 6grenme tercihlerini
karsilama konusunda yetersiz kaldiklar1 ve kisisel farkliliklart
ortaya ¢ikarmada etkin olmadiklar1 bilinmektedir (Meylani,
2024).

Bigimlendirici degerlendirme ise 6grencinin ilerlemesine
iligkin kanitlart kullanarak &grenmenin iyilestirilmesi igin
gelistirilen ve sadece biligsel boyuta degil, ayn1 zamanda st
bilissel boyuta da katkida bulunan degerlendirmelerdir (Urztia
et al., 2024). Ogrenme siirecine odaklanan ve “dgrenme icin
degerlendirme” amactyla yapilan bicimlendirici
degerlendirme yontemlerinin (Chen et al., 2020) &grencilerin
giiclii ve zayif yonlerini belirlemede, egitimi kisisellestirmede,
formatif stratejiler kullanarak ve stirekli geri bildirim
saglayarak Ogrencilerin gelisimine odaklanmada daha etkili
oldugu bilinmektedir (Meylani, 2024). Ogrenme siirecinde
Ogretmenlerin elde ettikleri kanitlar1 yorumlayarak 6gretimi
sekillendirmesi ve Ogrencinin 6z degerlendirme yapmasi,
cagdag egitim paradigmalarina da uygundur (Toporek, 2024).
Ogrencilerin siire¢ icindeki ihtiyaclarina gore dgretmenlerin

Ogretimlerini  planlamasini saglayan  bigimlendirici
degerlendirmeler, 6grencilere aninda geri bildirim verilmesini
ve onlarin degerlendirme  siirecini  benimsemelerini

desteklemektedir (Nworgu, 2019; Oche et al., 2024). Ogrenci
motivasyonu lizerinde olumlu etkisi oldugu bilinen
bicimlendirici degerlendirmenin (Brookhart, 2007) dzetleyici
degerlendirmeye gore uygulamada zorluklarinin oldugunu
sOylemek miimkiindiir (Birenbaum et al., 2015). Bu
degerlendirmenin uygun sekilde kullanilmasinin mali kaynak,
zaman ve uzmanlik gerektirdigi vurgulanmaktadir (Meylani,
2024).

Ozetleyici ve bigimlendirici degerlendirme birbirini
tamamlayan yaklasimlar olup, Ogretim siirecinde dengeli
sekilde uygulanmalidir. Ozetleyici degerlendirme, &gretim
sonunda 6grenci basarisint ve dgretim planlarinin giiglii ve
zay1f yonlerini belirlemek i¢in gereklidir (Chapman & King,
2012). Bigimlendirici degerlendirme ise siire¢ iginde
ogrencilerin beceri ve ihtiyaglarini belirlemede etkilidir
(Yang, 2024). Matematik Ogretiminde degerlendirme
araglarinin  6grenci yetenekleri ve ihtiyaglarina gore
cesitlendirilmesi, portfolyolar, projeler, sinavlar, gozlem ve
anketler gibi ¢oklu kanitlara dayali yontemlerin kullanilmasi
onerilmektedir (MEB, 2024b). Etkili bir 6gretim siireci i¢in bu
iki yaklasim dengeli bir sekilde uygulanmalidir (Lundstrom et
al., 2015).

Ogretmenlerin  ve o&gretmen adaylarimm  Slgme  ve
degerlendirme siireclerinde geleneksel yontemlere Oncelik
verdikleri, bi¢imlendirici degerlendirme araclarini kullanmada
ise zorluk yasadiklart belirlenmistir (Biiyiiktokatli ve
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Bayraktar, 2014; Giliven-Akdeniz, 2021; Karamustafaoglu vd.,
2012; Kaya vd., 2012; Nazlicicek ve Akarsu, 2008; Onel vd.,
2020; Oztiirk-Cetinkaya ve Saka, 2022; Peker & Acar, 2024;
Sahin ve Soylu, 2019; Zeren vd., 2023). Ozellikle matematik
Ogretmenlerinin degerlendirme siireglerinde c¢oktan se¢meli
testler, yazili yoklamalar, kisa cevapli testler, eslestirme
sorular1 ve dogru-yanlig testlerini tercih ettikleri, alternatif
Olgme yaklagimlarina yonelik bilgi eksikligi yasadiklar
goriilmektedir (Peker & Acar, 2024; Zeren vd., 2023). Onel
vd. (2020), 6gretmenlerin sinif, okul, 6grenci ve veli profili
gibi  faktorler nedeniyle geleneksel degerlendirme
yontemlerini siirdiirdiigiinii ve bicimlendirici degerlendirme
yontemlerinin  puanlamasinda  zorlandiklarmi ~ ortaya
koymustur.

Ogretmen adaylar1 acisindan bakildiginda da benzer
sonuglar dikkat cekmektedir. [lkdgretim matematik dgretmen
adaylarmin 6lgme ve degerlendirmeye iliskin bilgi ve
becerilerinin yetersiz oldugu, degerlendirme yaparken 6gretim
programi, dgrencilerin yas seviyeleri ve bireysel farkliliklar
gbéz oOnlinde bulundurmadiklari, genellikle islemsel bilgi
agirhikli degerlendirme yaptiklar1 belirlenmistir  (Giiven-
Akdeniz, 2021). Karakus (2010), d6gretmenlerin alternatif
degerlendirme yaklagimlarina olumlu baktiklarini ancak
bunlari uygulamada zorluk c¢ektiklerini vurgularken, son
yillarda yapilan g¢aligmalar 6gretmen adaylarmin alternatif
6lgme-degerlendirme yontemlerine yonelik farkindaliklarinin
artigin1 gostermektedir (Kagizmanlhi-Kose, 2023). Ozellikle
dinamik elektronik materyaller, rubrikler ve akran
degerlendirme gibi yenilik¢i yOntemlerin daha fazla
benimsenmesi, degerlendirme siireclerinde ¢esitliligin arttigini
ortaya koymaktadir.

Ogretmen egitimi stirecinde bicimlendirici
degerlendirmenin kullanimiin 6gretmenlerin degerlendirme
yeterliliklerini gelistirdigi gortilmektedir (Cafiadas, 2023).
Ancak, bi¢imlendirici degerlendirme yaklasimlariin 6grenci
basarisina etkisi konusunda farkli sonuglar elde edilmistir.
Bostrom ve Palm (2023), bu tiir uygulamalarin matematik
basarisint dogrudan etkilemedigini belirtirken, Rakoczy vd.
(2019), bigimlendirici degerlendirmenin dolayli etkilerinin
oldugunu ve ozellikle geri bildirimlerin 6grencilerin 6z
yeterliligini ve ilgisini artirdigini gostermistir. Moyosore
(2015) ise bicimlendirici degerlendirmenin  ortaokul
Ogrencilerinin matematik basarisini anlaml sekilde artirdigini
ortaya koymustur.

Uluslararasi smavlarin dolayl bir sekilde dgretmenlerin
degerlendirme  yaklagimlarmi  sekillendirme potansiyeli
tasidigini ¢esitli arastirma sonuglarina dayali olarak sdylemek
miimkiindiir (Acar & Buldur, 2021; Gok ve Yildiz, 2024,
Goktas ve Sad, 2021). Uluslararast Ogrenci Degerlendirme
Programi1 [PISA] ve Uluslararast Matematik ve Fen Egilimleri
Aragtirmast [TIMSS] gibi uluslararast degerlendirmeler,
Ogretmenlerin  dgretim  yontemlerini  ve degerlendirme
stireglerinin etkililigini yeniden gézden gegirmelerine olanak
saglamakta, ayrica kiiresel standartlarla uyumun gerekliligine
dair farkindaligin artmasina katkida bulunmaktadir.

Bu arastirmalar biitiin olarak diisiiniildiigiinde, siniflarda
etkili bir degerlendirme siireci yiiriitmenin Ogretmenlerin
degerlendirme verilerini toplama, analiz etme, yorumlama ve
O0gretimi  dlizenleme  yeterliliklerine  bagli  oldugu
gorilmektedir (Heitink et al., 2016). Tiirkiye’de matematik
Ogretim programi, siire¢ ve sonu¢ odakli degerlendirme
yontemlerinin birlikte kullanilmasini 6nerse de uygulamada bu
dengeyi saglamak &gretmenler agisindan bir zorluk olarak
ortaya ¢ikmaktadir. Bu baglamda, ilkdgretim matematik

ogretmenlerinin degerlendirme algilarinin ve uygulamalarinin
nasil sekillendigini anlamak, 6gretim siirecine yonelik dnemli
ipuglar1 sunacaktir. Bu baglamda asagidaki sorulara yanit
aranmistir:
+ {lkdgretim matematik Ogretmenlerinin
degerlendirmeye yonelik algilart nedir?
+ Ilkogretim matematik &gretmenlerinin  matematik
ogretiminde degerlendirmeye yonelik algilart nedir?
+ Ilkdgretim matematik Ogretmenleri degerlendirmeyi
hangi amaglarla kullanmaktadir?
+ {lkdgretim matematik 6gretmenleri degerlendirmede
hangi araglardan yararlanmaktadir?
+ [lkdgretim matematik Ogretmenleri matematik dersi

O0gretim programlarindaki degerlendirmeye iliskin
yaklagimi nasil anlamaktadir?

+ Ilkdgretim matematik &gretmenleri uluslararasi
smavlarin  Tirkiye’deki matematik  0gretiminde
degerlendirme yaklagimina etkisini nasil
yorumlamaktadir?

Yontem

Arastirmanin Deseni

[Ikogretim matematik dgretmenlerinin matematik dgretiminde
degerlendirme boyutuna iligkin gorlislerini inceleyen bu
calisma nitel arastirma yaklasimi gercevesinde durum
calismasi deseni ile yiiriitiilmiistiir. Durum ¢alismasi, sinirli bir
sistemin kapsamli bir bi¢gimde tanimlanmasi, “nasil” ve
“neden” sorularma odaklanarak incelenmesidir (Merriam,
2013; Yin, 2003). Calismada ilkdgretim matematik
Ogretmenlerinin degerlendirme ile ilgili goriisleri nasil ve
neden sorularina odaklanilarak detayli bir bi¢imde incelenmis,
matematik o0gretmenlerinden farkli perspektiflerde
degerlendirme ile ilgili gorisleri alinarak, bu konudaki
anlayislar1 ortaya ¢ikarilmaya calisilmistir.

Calisma Grubu

Aragtirma 2024-2025 egitim Ogretim yilinda, Tiirkiye’nin
cesitli illerindeki devlet ortaokullarinda gorev yapmakta olan
26 ilkdgretim matematik Ogretmeni ile yiiritlilmiistir.
Katilimeilarin se¢iminde, zengin veri elde etmek amaciyla
maksimum ¢esitlilik 6rnekleme yontemi kullanilmigtir.
Maksimum g¢esitlilik drnekleme yontemi, calisilan problemle
ilgili farkli bakig acilarmi temsil edebilecek bireylerin
cesitliligini maksimum derecede yansitmayir amaglayan ve
ozellikle nitel arastirmalarda incelenen durumun ¢ok yonlii
anlagilmasina katki sunan 6rnekleme yontemidir (Christensen
et al., 2015). Bu dogrultuda cinsiyet, yas, mesleki tecriibe,
yiiksek lisans yapip yapmama durumu ve ¢alistigi okulun bagl
oldugu yerlesim yeri gibi demografik olarak farklilik
gosterebilecek ve maksimum gesitlilik saglayacak bir katilimet
grubu olusturulmaya O6zen gosterilmistir. Calisma etigi
cercevesinde katihmcilarin isimleri gizli tutulmus ve Ol,
02... 026 gibi kod isimler kullanilmistir. Katilimeilara ait
demografik bilgiler Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1 incelendiginde ¢alismaya 15 kadin ve 11 erkek
Ogretmenin katildigr goriilmektedir. Yas dagilimi 24-50+
arasinda degisirken, katilimcilarin biiyiik kismi 24-30 yas
grubundadir. Mesleki kidem agisindan 1-5 y1l deneyime sahip
ogretmenler ¢cogunlukta olup daha kidemli gruplar da temsil
edilmektedir. Egitim diizeyi bakimindan katilimcilarin 15’1
lisans, 11°1 ise yiiksek lisans seviyesindedir. Gorev yapilan
yerlesim yeri agisindan ise il (n=7), ilge (n=10) ve kdy (n=9)
dagilimi gorilmektedir. Katilimcilarin  farkli  demografik
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Ozelliklere sahip olmasi, maksimum gesitlilik ornekleme
yontemine katki saglamakta ve bu sayede matematik
ogretiminde degerlendirme boyutuna iliskin alg1 ve
uygulamalarin daha kapsamli bir sekilde incelenmesine olanak
tanimaktadir.

Tablo 1. Katilimcilara ait demografik bilgiler

Demografik Degiskenler f
Cinsiyet Kadin 15
Erkek 11
Yas Aralig1 24-30 12
31-37 9
38-43 3
44-50 3
51 ve listil 1
Mesleki Kidem 1-5 13
6-10 5
11-15 3
16-20 3
21 ve listil 2
Egitim Durumu Lisans 15
Yiiksek Lisans 11
(mezun ya da
yapmakta olan)
Gorev Yaptig1 Yerlesim il 7
Yeri Ilce 10
Koy
Veri Toplama Aracglar1 ve Uygulama Siireci
Bu c¢alismada katilimcilarin  matematik  dgretiminde
degerlendirmeye iligkin algi ve uygulamalarini ortaya
cikarmak amaciyla nitel aragtirmalarda veri toplama

tekniklerinden biri olan yapilandirilmig goriisme teknigi
kullanilmis, goriismeler video ve ses kayitlar1 ile
desteklenmigstir. Arastirmada birden fazla goriismeci oldugu
icin Oznellige yer vermemek adina (Berg & Lune, 2015)
yapilandirilmis goriisme teknigi tercih edilmistir. Veri toplama
aracinin demografik bilgiler boliimiinde cinsiyet, yas, mesleki
kidem, yiiksek lisans yapip yapmama durumu, gérev yapilan
okulun bagl bulundugu yerlesim yeri gibi sorulara yanit
verilmesi istenmistir. Veri toplama aracinin ikinci boliimiinde
yer verilen sorular ise Ogretmen adaylarinin matematik

ogretiminde  degerlendirmeye  iligkin  algilarmi  ve
uygulamalarini  derinlemesine anlamaya yonelik olarak
olusturulmustur. Literatiir, Ogretmenlerin ve &gretmen

adaylarmin genellikle geleneksel degerlendirme yontemlerini
tercih ettigini, alternatif ve bigimlendirici degerlendirme
yaklagimlarma  yonelik  bilgi  eksikligi  yasadiklarini
gostermektedir (Onel vd., 2020; Peker & Acar, 2024; Zeren
vd., 2023). Buna ¢k olarak uluslararasi sinavlarin
Ogretmenlerin  degerlendirme siiregleri iizerindeki etkisi,
kiiresel ~ standartlarin  6gretim  ve  degerlendirme
uygulamalarina yansimalar1 g¢ercevesinde ele alimmmaktadir
(Acar & Buldur, 2021; Gok ve Yildiz, 2024; Goktas ve Sad,
2021). Veri toplama aracinda agik uglu degerlendirme
sorularinin  yer aldig1 taslak goriisme formu literatiir
gozetilerek, matematik egitiminde iki uzman ve bir matematik
Ogretmeni  tarafindan  olusturulmustur.  Matematiksel
degerlendirme kavramina iliskin goriigleri derinlemesine ve
cesitli boyutlardan sorgulatici nitelikte hazirlanan taslak
goriisme formu, sirayla matematik egitiminde bir uzmanin
goriisinli alma ve Tirk¢e dil ve anlam incelemesi
stireclerinden gegirilmistir. Bu incelemeler dogrultusunda

uygun olmadigi goriilen sorular goriigme formuna dahil
edilmemistir.  Ornegin  matematik ~ egitiminde uzman
“Ogrencilerin matematik becerilerini nasil
degerlendirirsiniz?” sorusunu benzer bir bagka soru oldugu
gerekegesiyle c¢ikarmistir. Gerekli diizeltmeler yapildiktan
sonra ii¢ ilkogretim matematik 6gretmeni ile pilot uygulama
yapilmistir. Pilot goriismelerin analizleri dogrultusunda,
degerlendirme boyutu ile ilgili bazi sorular birlestirilmistir.
Omegin “Matematik Ogretiminde degerlendirmeye nigin
ihtivag  duyulmaktadir?” sorusu ile “Swif icerisinde
matematik ogretiminde degerlendirmeyi hangi amaclarla
kullanirsimiz? 7 sorularina pilot ¢aligmada verilen yanitlarin
benzer oldugu gorilmis ve bu iki soru tek soruda
birlestirilmistir. Benzer sekilde pilot goriismelerin sonuglarina
dayal1 olarak bazi sorular ¢ikarilmistir. Ornegin “Asagida bos
birakilan alana belirli bir matematik konusu ya da kavramini
tim smifin  ne kadar oOgrendigini anlamak igin  bir
degerlendirme aract gelistiriniz?” sorusu pilot ¢aligmaya
katilan Ogretmenler tarafindan cevaplanmadigi gerekgesiyle
cikartlmistir. Baslangicta 12 olan soru sayisi 6’ya
diigiiriilmiistiir. Baz1 sorularin sorulus sirasi degistirilmis,
sorulan sorularin ortalama cevaplanma siiresi belirlenmis ve
goriisme formunun uygulanabilir olduguna karar verilmistir.
Katilimeilarin =~ matematik ~ dgretiminde  degerlendirme
boyutuna iligkin alg1 ve uygulamalarimi ortaya ¢ikarmak i¢in
goriisme formundaki sorular asagida sunulmustur:

* Sizce degerlendirme nedir? Agiklar misiniz?

* Sizce matematik Ogretimde degerlendirme nedir?
Aciklar misiniz?

* Matematik Ogretiminde degerlendirmeyi
amaglarla kullanirsiniz? Agiklar misiniz?

* Matematik 6gretiminde hangi degerlendirme araglari
kullanabilir? Ag¢iklar misiniz?

« Tirkiye’deki matematik dersi dgretim programindaki
degerlendirme yaklasimina iligkin gortisleriniz nedir?
Agiklar misiniz?

* Sizce uluslararasi sinavlar matematik 6gretimine iligkin
degerlendirmeleri nasil etkilemektedir?  Agiklar
misiniz?

Belirlenen yapilandirilmig goriisme formu ile 2024-2025
egitim-6gretim yilinda yapilan gériismelerde arastirmacilarin
bulundugu ilde gorev yapan 7 Ogretmenle yiiz yiize,
arastirmacilarin bulundugu ilden farkli illerde gérev yapan 19
Ogretmenle ise Zoom programi lizerinden gergeklestirilmistir.
Goriisme  Oncesinde Ogretmenlere, aragtirmanin  amaci
aciklanmis, gizliligin saglanacagi, goriismeden elde edilen
verilerin  sadece arastirma kapsaminda kullanilacagi,
istedikleri zaman goriismeyi sonlandirabilecekleri bilgisi
iletilmis ve tiim Ogretmenlere goniillii olduklarina dair
bilgilendirilmig goniilli onam formu imzalatilmistir. Veri
kaybinin en aza indirgenmesi amaciyla yiiz yilize yapilan
goriismelerde ses ve video kaydmin alinmasi igin, online
yapilan goriigmelerde de Zoom programinin kayit yapmasi
icin dgretmenlerden izin istenmistir. Boylece 6gretmenlerin
rizasti ile ses ve goriintii kaydi alinmis, yapilan goriismeler 45-
60 dakika arasinda siirmiistiir.

hangi

Verilerin Analizi

Arastrmada  Ogretmen  goriisleri  icerik  analizi ile
coziimlenmistir (Miles & Huberman, 1994). Ilk olarak
degerlendirme ile ilgili 6gretmen goriisleri Word dosyasina
aktarilarak analize hazirlanmistir. Sonrasinda iki aragtirmaci
bagimsiz bir sekilde verileri analiz ederek olasi kodlart
cikarmistir. Daha sonra kodlar indirgeme ve birlestirme
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yoluyla azaltilarak yeniden kodlama yapilmistir. Bu kodlar
tutarli ve iligkili tist basliklar altinda birlestirilerek, temalar
elde edilmistir. Tablo 2’de arastirma sorularindan biri olan
matematik Ogretiminde degerlendirmenin amacina iliskin
Ogretmen gorlislerinden elde edilen kodlar ve kodlarin
agiklamasi analiz siirecini 6rneklemek i¢in sunulmustur:

Tablo 2. Matematik dgretiminde degerlendirmenin amacina

iligkin 6rnek kodlama
Tema Kod
Ogrenmeyi  Ogrenme
amaglama  kontrolii

Kod Aciklamasi
Ogrencilerin 6grenme
stirecinde ne kadar
ilerledigini, hedeflenen
kazanimlara ulasip
ulasmadigini
belirlemeye yonelik
faaliyetleri iceren
O0gretmen goriislerini
ifade eder.
Ogrencilerin 6grenme
stiregleri hakkinda bilgi
almasini saglayan,
onlar1 yonlendiren ve
gelisimlerini
destekleyen geri
bildirimleri igeren
Ogretmen goriislerini
ifade eder.

Ogrencinin yeni bir
konuyu 6grenmeye
baslamadan once sahip
oldugu bilgi, beceri ve
tutumlar1 degerlendirme
stirecini igeren 6gretmen
goriiglerini ifade eder.
Ogrencilerin
matematiksel
kavramlar1 anlama
diizeylerini, problem
¢Ozme becerilerini ve
islem yetkinliklerini
belirlemeye yonelik
degerlendirme
faaliyetlerini igeren
Ogretmen goriislerini
ifade eder.
Ogrencilerin 6grenme
siire¢lerindeki
eksikliklerini tespit
ederek bunlari
gidermeye yonelik
destekleyici
uygulamalar1 iceren
O0gretmen goriislerini
ifade eder.

Tablo 2’de sunuldugu gibi bu kodlar, matematik
ogretiminde degerlendirmenin amacina yonelik bulgulara
dayanarak 6grencinin 6grenme siirecini izleme, yonlendirme
ve gelistirme iglevi gordiigiinden, 6grenmenin desteklenmesini
ve amaglanmasini saglayan temel bilesenler olarak bir araya
getirilmigtir. Veri analizinden elde edilen sonuglar, frekans ve
ylizde dagilimlart ile birlikte tablolar halinde bulgular
bolimiinde  sunulmus, Ogretmenlerin  gortsleri  ile

Doniit verme

Hazirbulunuslugu
belirleme

Matematiksel
bilgi ve becerileri
Olcme

Eksikleri giderme

desteklenerek yorumlanmistir. Bulgularda sunulan dogrudan
alintilarda her bir temanin temsil edilmesine dikkat edilmistir.
Nitel arastirmalarda giivenirlik kodlayicilar aras1 uyum ile
ortaya c¢ikarilmaktadir (Creswell, 2018). Bu ¢aligmada
kodlayicilar arasi giivenirlik katsayisi hesaplanmasinda Miles
ve Huberman (1994)’1n 6nerdigi Giivenirlik katsayis1 = 100 x
(Uzerinde goriis birligi saglanan kod sayis1) + (Uzerinde goriis
birligi saglanan kod sayis1 + Uzerinde goriis birligi
bulunmayan kod say1st) formiilii kullanilmistir. Bu dogrultuda
giivenirlik katsayisi %94 olarak hesaplanmigtir. Miles ve
Huberman (1994), nitel arastirmalarda kodlayicilar arasi
giivenirlik katsayisinin %80’in {izerinde olmasi gerektigini
ifade etmektedir. Dolayistyla, bu calismada hesaplanan
%94’liik giivenirlik katsayisi, kodlama siirecinin yiiksek
derecede tutarli oldugunu ve arastirmanin giivenilirliginin
saglandigini gostermektedir (Miles & Huberman, 1994).

Arastirmanin Gegerlik ve Giivenirligi

Bu calismada, gegerlik ve giivenirligi saglamak amaciyla
cesitli yontemler kullanilmistir. Oncelikle katilimcilarin
seciminin gerekgesi ve katilimeilarin demografik 6zellikleri
detayli bir sekilde agiklanmis ve goniilliiliik esas alinmistir.
Veri toplama araci1 ve uygulama siireci literatiire dayali olarak
titizlikle tasarlanmis, uzman goriisii ile desteklenmis ve pilot
caligma ile test edilmistir. Veri analizinde farkli kodlayicilar
yer almig ve kodlama tutarliligina bakilmistir. Ayrica
aragtirmanin bulgularin1 daha iyi anlamak ve desteklemek
amaciyla, dgretmenlerle gergeklestirilen goriismelerden elde
edilen dogrudan alintilar detayli bir gekilde analiz edilerek
bulgulara yerlestirilmistir. Bu yaklagimin, bulgularin daha
saglam ve kapsamli bir sekilde yorumlanmasinin yani sira
analizlerden elde edilen sonuclarin giivenirligini arttirdigi
diistintilmiistiir.

Bulgular

Bu Dbolimde ortaokul matematik  dgretmenlerinin
degerlendirme, matematik Ogretiminde degerlendirme,
matematik ogretiminde degerlendirmenin amaci,
degerlendirme  araglari,  matematik  dersi  Ogretim
programindaki degerlendirme yaklasimi ve uluslararasi

smavlarin Tiirkiye’deki matematik 6gretiminde degerlendirme
yaklagimina etkisine iliskin goriislerinden elde edilen bulgular
strastyla sunulmustur.

Degerlendirme Kavramina Ait Bulgular

Ogretmenlerin “Degerlendirme nedir?” sorusuna vermis
olduklar1 yanitlar Tablo 3’te goriildiigli gibi dort farkli tema
altinda  siniflandirilmistir.  Bu  smiflandirma  yapilirken
O6gretmen yanitlarindaki degerlendirme amaci ve zamanlamasi
Olciitleri kullanilmustir.

Tablo 3’te gorildiigi gibi Ogretmenlerin gogunlukla
Ozetleyici degerlendirme algisina sahip olduklart séylenebilir.
Ogretmenlerin 6zetleyici degerlendirme tanimlarinda diizey
belirleme (%23.08), sonug¢ g¢ikarma (%15.38), Ogrenme
hedeflerine ne kadar ulasildigini tespit etme (%7.69), basar1
Oleme (%3.85) gibi egitim dgretim siirecinin sonundaki bagari
durumuna ve Ogrencinin ne kadar 6grendigine odaklanan
mevcut durumun 6zetlenmesi seklindeki degerlendirmelerin
oldugu  goriilmektedir.  Bigimlendirici ~ degerlendirme
kapsaminda elde edilen tanimlar ise degerlendirmenin
O0grenme stirecini nasil destekledigine dair onemli veriler
sunmaktadir. Bu kapsamda 6gretmenlerin yanitlarinin doniit
verme (%11.54), 6gretim siirecini iyilestirme (%7.69), giinliik
hayata aktarabilme becerisini dlgme (%3.85) gibi 6gretim
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stirecinin verimini artirmaya doniik iyilestirmeler yapilmasina
yonelik bigimlendirici degerlendirmeler seklinde oldugu
belirlenmistir.  Bu  &gretmenlerin ~ 6grenci  diizeyini
belirlemekten ziyade 6grenmeyi daha etkili ve verimli kilma,
Ogrencilere Ogrenme kanitlar1 c¢ercevesinde geri doniis
saglama egiliminde olduklari belirtilebilir. Ayni zamanda
ogretmenlerin %23.08’inin 6grenme ¢iktilarmi dlgmeye ve
%7.69’unun durum analizi yapmaya yonelik degerlendirme
yanitlarnin = hem  Ozetleyici hem de bigimlendirici
degerlendirme  Ggelerini  tasidigi  belirlenmistir.  Bu
6gretmenlerin hem 6grenme siirecine geri bildirim saglama ve
stireci iyilestirme amacimna hem de genel performansi
degerlendirme ve mevcut durumu 6zetleme amacina vurgu
yaptiklart sdylenebilir. Sadece bir 6gretmenin egitim 6gretim
stireci 6ncesinde 6grencilerin hazirbulunuglugunu belirlemeye
yonelik tanilayici degerlendirmeye vurgu yaptigi goriilmiistiir.
Degerlendirme kavramina iliskin 6zetleyici degerlendirme
kapsammda  basartyt  dlgmeye  vurgu  yapan 05
“Degerlendirme ol¢me sonuglarmmin olgiitle karsilagtiriimasi
ve ogrencilerin test puanlarimin édlgiite gore basarili olup
olmadigi kararina varimasidir.” seklinde yanit vermistir.
Benzer sekilde oOzetleyici degerlendirmeye vurgu yaparak
degerlendirmeyi karar verme olarak ele alan O16 ise
“Degerlendirme belirli kriterlere gore karar verme siireci
diyebilirim.” seklinde yanit vermistir. Big¢imlendirici
degerlendirme kapsaminda O0grenme stirecinin
iyilestirilmesine ve doniit vermeye vurgu yapan OI1

Tablo 3. Degerlendirme kavramina iligkin goriisler

“Degerlendirme o&grencinin hem ders esnasinda hem de
dersten sonraki 6grenimini olgebilecegimiz ve buna binaen
telafisini yapabilecegimiz bir aragtir.” seklinde agiklama
yapmistir. Benzer sekilde siire¢ i¢inde yapilan ¢alismalarin
incelenip déniit verilmesini belirten O6 “Yapilan calismalar:
gozden gecgirmek ve doniit vermektir.” seklinde aciklama
yaparken giinliik hayata aktarabilme becerisine vurgu yapan
019 ise “Bir konuyu ne kadar kavradigini ve bunu giinliik
hayatta uygulamaya ne kadarmi gegirebildigini ol¢mek
demektir.” seklinde tanim yapmistir. Yanitinda hem 6zetleyici
hem de bigimlendirici degerlendirme &gelerini tagryan O15’in
tamminin ise “Ogrencilerin 6grenme ¢iktilarini dlgmek ve
ogretim stirecini iyilestirmek i¢in yapilan siireci kapsar.”
seklinde oldugu gorilmiigtir. Tanilayict degerlendirmeye
vurgu yapan 024 “Ogrencinin hazirbulunusluk diizeyinin agik
u¢lu coktan seg¢meli sinavilarla degerlendirilmesi, verilen
kazamimlarin 6grenciler tarafindan elde edilip edilmediginin
ol¢iilmesidir.”  seklindeki acgiklamasi ile bir yandan
hazirbulunuslugunu  belirlemeye diger yandan Ogrenme
¢iktilarini 6lgmeye vurgu yapmistir.

Matematik Ogretiminde Degerlendirme Kavramma Ait
Bulgular

Ogretmenlerin matematik 6gretiminde degerlendirme siirecine
iliskin algilart alti1 farkli tema altinda siniflandirilarak Tablo
4’te sunulmustur:

Tema Kod

f (%)

Ozetleyici degerlendirme

Diizey belirleme
Sonug ¢ikarma

6 (%23.08)
4 (%15.38)

Hedefe ulagmay1 belirleme 2 (%7.69)
Karar verme 2 (%7.69)
Bilginin kaliciligini 6lgme 1 (%3.85)
Basariy1 6lgme 1 (%3.85)
Bi¢imlendirici degerlendirme Doniit verme 3 (%l11.54)
Ogretim siirecini iyilestirme 2 (%7.69)
Giinliik hayata aktarabilme becerisini dlgme 1 (%3.85)
Kavrama yetenegini 6l¢me 1 (%3.85)
Ozetleyici ve bigimlendirici degerlendirme ~ Ogrenme giktilarini 6lgme 6 (%23.08)
Durum analizi yapma 2 (%7.69)
Tanilayici degerlendirme Hazirbulunuslugu belirleme 1 (%3.85)
* Ayni1 katilimer birden fazla segenek belirtebildigi i¢in katilimer sayist ile frekans birbirinden farklidir.
Tablo 4. Matematik dgretiminde degerlendirme kavramina iligkin goriisler
Tema Kod " (%)

Sonug odakli degerlendirme

Ogrenme ¢iktilarin1 6lgme
Basariy1 6lgme

5(%19.23)
3 (%11.54)

Hedefe ulagsmay1 belirleme 2 (%7.69)
Sonug ¢ikarma 1 (%3.85)
Siire¢ odakli degerlendirme Doniit verme 2 (%7.69)
Kavram yanilgilarmi énleme 1 (%3.85)
Hazirbulunuslugu belirleme 1 (%3.85)
Matematiksel gelisimi izleme 1 (%3.85)
Ogretim siirecini iyilestirme 1 (%3.85)
Yontem odakli degerlendirme Yontemin verimliligini belirleme 3 (%11.54)
Ogretimi degerlendirme 1 (%3.85)

Beceri odakli degerlendirme

Giinliik hayata aktarabilme becerisini 6lgme
Matematiksel bilgi ve becerileri dlgme

4 (%15.38)
3 (%11.54)

Yeterlik odakli degerlendirme

Ogretmenin 6gretme becerisini 6lgme

1 (%3.85)

Program odakli degerlendirme

Kazanimlarin uygunlugunu belirleme

1 (%3.85)

* Ayni katilimei birden fazla segenek belirtebildigi igin katilimcr sayisi ile frekans birbirinden farklidir.
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Tablo 4’te gorildiigii gibi O6gretmenlerin matematik
ogretiminde degerlendirme siirecini ¢cogunlukla sonu¢ odakli
ele aldiklari, 6gretimin sonundaki genel performansa yonelik
degerlendirme tanimi yaptiklar1 belirlenmistir. Matematik

ogretiminde sonu¢ odakli degerlendirme kapsaminda,
matematik Ogretiminin sonunda Ogrenme ¢iktilarinin ne
kadarma ulasildigint  dlgme  (%19.23),  grencilerin

matematikteki genel basari durumunu o6lgme (%11.54),
belirlenen matematik 6grenme hedeflerine ulasma derecesini
belirleme (%7.69) ve sonu¢ ¢ikarma (%3.85) yanitlarinin
oldugu goriilmiistiir. Bu 6gretmenlerin matematik 6gretimi
sonunda Ogrenci bagarist hakkinda bir sonuca varmaya
calistiklar1 sOylenebilir. Matematik 6gretiminde siire¢ odakli
degerlendirme kapsaminda yapilan tanimlar ise degerlendirme
siirecinin yalnizca sonuglara degil, ©6grenme siirecinin
kendisine  odaklandigmi  gostermektedir. =~ Matematik
ogretiminde siire¢ odakli degerlendirme tanimlarinda doniit
verme (%7.69), kavram yanilgilarint 6nleme (%3.85), yeni bir
konuya gecerken hazirbulunuslugu belirleme (%3.85) gibi
degerlendirmelerin oldugu goriilmektedir. Bu 6gretmenlerin
O0grenme siireci boyunca aninda doniit vererek, gerekli
diizeltmeleri saglayarak, kavram yanilgilarinin 6niine gegerek
sireci daha verimli kilmaya ¢aligtiklar1 sdylenebilir.
Matematik Ogretiminde yontem odakli degerlendirme
kapsaminda elde edilen bulgular, degerlendirme siirecinin
yalnizca ogrenci basarisini degil, ayni zamanda Ogretim

yontemlerinin  etkililigini  6lgmeye  ydnelik oldugunu
gostermektedir. Yontemin verimliligini belirleme (%11.54)
kapsaminda, O0gretmenlerin kullandiklar1 Ogretim

stratejilerinin 6grenme lizerindeki etkisini anlamaya yonelik
degerlendirme algilarina sahip olduklarini gostermektedir.
Matematik  6gretiminde  degerlendirmeyi  dgrencilerin
becerilerine odaklanarak ele alan Ogretmenlerin, 6grenilen
matematiksel bilgilerin gilinlik hayata aktarilabilmesine
(%15.38) ve matematiksel bilgi ve becerilerin 6l¢iilmesine
(%11.54) vurgu yaptiklar1  sdylenebilir.  Matematik
ogretiminde degerlendirmeyi bir 6gretmenin Ogretmenlerin
Ogretebilme becerisini 6lgme ile bir digerinin ise matematik
Ogretim programindaki kazanimlarin 6grencilerin diizeyine
uygunlugunu belirleme ile ele aldig1 saptanmustir.

Matematik Ogretiminde degerlendirme siirecine iliskin
sonu¢  odakli  degerlendirme algismma sahip olan
ogretmenlerden biri olan O4 “Verilen matematik egitimi
sonucunda Ogretilmek istenen kazamimlardan J&grencinin
hangilerini  kazamip  hangilerini  kazanamadiklarinin
belirlenmesidir.” seklinde yorumu ile 6grenme ¢iktilarinin ne
kadarma ulagildigini tespit etmeye vurgu yapmistir. Benzer
sekilde O7 “Matematikte degerlendirme égretmenlerin
onceden belirledikleri hedeflere ulasilp ulagilmadigina dair
bilgi edinmedir.” yorumu ile onceden belirlenen hedeflere
ulasma durumunun altin1 ¢izerek matematik Ggretiminde
sonu¢ odakli bir degerlendirme tanimi yapmistir. Bununla
birlikte siire¢ odakl1 degerlendirme yapan dgretmenlerden 022
“Matematik égretim siirecinin basindan sonuna kadar gegen
zamanda ogrencinin  kendini ne kadar gelistirdigini
gorebilmektir.” seklinde matematikteki gelisimi izlemeye
vurgu yapmugtir. Benzer sekilde O6 ise “Matematik
ogretiminde degerlendirme matematik dersi ile ilgili yapilan
calismalara doéniit vermektir.” seklindeki tanimi ile doniit
vermeyi On plana ¢ikarmigstir. Yontem odakli degerlendirme
algisina sahip olan O11 “Matematik ogretiminde kullanilan

yontem ve tekniklerin ise yarayip yaramadigini belirlemek ya
da ek olarak neler ekleyebilecegimiz hakkinda fikir sahibi
olmamizdwr.” seklindeki yorumu ile matematik 6gretiminde

daha  verimli  egitim-6gretim  gergeklestirilmesi  icin
degerlendirme yapilmasina dikkat c¢ekmigtir. O15 ise
“Matematik  dgretiminde  degerlendirme  ogrencilerin

matematiksel bilgi ve becerilerini 6l¢mek ve bunu yaparken de
matematik ogretiminde en iyi uygulamalar: belirlemeyi
amacglamaktadr.”  seklindeki  agiklamasi ile  verimli
yontemleri belirlemenin altin1  ¢izmistir. Beceri odakli
degerlendirme algisina sahip olan &gretmenlerden biri olan
013 “Matematik égretiminde degerlendirme denildiginde,
ogrenciden matematiksel islemleri kolay bir sekilde
vapabilmesini, giinliik hayatta matematigi kullanabilmesini
bekliyorum, zihinsel diisiinme becerilerini kullanabilmesini
bekliyorum.” seklindeki ifadesi ile degerlendirmeyi hem
matematiksel bilgi ve becerilerin dl¢iilmesi hem de bunlarin
giinliik hayatta kullanilabilmesi seklinde yorumlamuistir.

Matematik Ogretiminde Degerlendirmenin Amacina Ait
Bulgular

Ogretmenlerin  “Matematik  6gretiminde degerlendirmeyi
hangi amaglarla kullanirsiniz?” sorusuna verdikleri yanitlar,
O0grenmeyi amaglama, gelisimi amaglama, sonu¢ ¢ikarmayi
amaglama, iligkilendirmeyi amaglama ve motivasyon
artirmayt amaglama olmak {izere bes farkli tema altinda
siniflandirilarak Tablo 5’te sunulmustur:

Tablo 5’te goriildiigii gibi O6gretmenlerin matematik
ogretiminde degerlendirme amacina yonelik algilarmin
cogunlukla ogrencilerin matematigi 6grenmesini saglama
oldugu belirlenmistir. Ogrenmeyi amaglayan dgretmenlerin,
ogrenme kontroli (%57.69), doniit verme (%26.92),
hazirbulunuslugu belirleme (%19.23), matematiksel bilgi ve
becerileri dlgme (%7.69) ve eksikleri giderme (%7.69)
amaciyla degerlendirme yaptiklar1 yoniinde goriis bildirdikleri
goriilmiistiir. Matematik Ogretiminde gelisimi saglamak
amaciyla degerlendirme yapan Ogretmenlerin ise gelisim
odaklarmin  farkli oldugu sdylenebilir. Bu noktada
Ogretmenlerin 6gretim siirecini izleme (%19.23), 6grencilerin
matematiksel gelisimini izleme (%15.38), 6gretim siirecini
iyilestirme (%11.54), matematik ogretirken kullandiklar
ogretim yonteminin etkililigini belirleme (%7.69) gibi
amaglarinin oldugu belirlenmistir. Matematik Ogretiminde
sonug ¢ikarmak amaciyla degerlendirme yapan dgretmenlerin
Ogretim siireci sonunda bireyin bagarisini 6l¢me (%11.54), not
verme (%7.69), 6grencileri segme (%3.85), merkezi sinavlara
O0grenci hazirlama (%3.85) gibi amaglarla degerlendirme
yaptiklarini sdyledikleri goriilmiistiir. Bu amag dogrultusunda

degerlendirme stireglerinin genellikle Ozetleyici
degerlendirme niteligi tasidigi sdylenebilir. Bununla birlikte
matematik  6gretiminde  iliskilendirmeyi  amaglayarak

degerlendirme yapan Ogretmenlerin (%7.69) Ogrencilerin
ogrendikleri matematiksel kavramlari gercek hayatta nasil
kullanabildiklerini 6lgmeye odaklandiklar1 belirlenmistir.
Gortis bildiren 6gretmenlerden motivasyonu artirma amaciyla
degerlendirme yapan o&gretmenlerin (%11.54) 6grencileri
matematik 6grenmeye tesvik etme ve 6grencilerin matematige
kars1 olumlu bir tutum gelistirmelerine yardimci olma algisina
sahip olduklari sdylenebilir.
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Tablo 5. Matematik 6gretiminde degerlendirmenin amacina iliskin goriigler

Tema

Kod

(%)

Ogrenmeyi amaglama

Ogrenme kontrolii

Doniit verme

Hazirbulunuslugu belirleme
Matematiksel bilgi ve becerileri 6lgme
Eksikleri giderme

15 (%57.69)
7 (%26.92)
5(%19.23)
2 (%7.69)

2 (%7.69)

Geligimi amaglama

Ogretim siirecini izleme
Geligimi izleme

5 (%19.23)
4 (%15.38)

Ogretim siirecini iyilestirme

3 (%11.54)

Oz degerlendirme 2 (%7.69)
Yontemin etkililigini belirleme 2 (%7.69)
Matematiksel becerileri arttirma 1 (%3.85)
Ogretmen 6z degerlendirme 1 (%3.85)
Sonug ¢ikarmay1 amaglama Basar1 dlgme 3 (%11.54)
Not verme 2 (%7.69)
Hedefe ulagsmay1 belirleme 2 (%7.69)
Karar verme 2 (%7.69)
Ogrenci segme 1 (%3.85)
Merkezi sinavlara hazirlik 1 (%3.85)
Diizey belirleme 1 (%3.85)
iliskilendirmeyi amaglama Giinliik hayata aktarabilme becerisini dlgme 2 (%7.69)

Motivasyon artirmay1 amaglama

Motivasyon saglama

3 (%11.54)

* Ayni1 katilimei birden fazla segenek belirtebildigi igin katilimcr sayisi ile frekans birbirinden farklidir.

Matematik dgretiminde degerlendirmenin amacina iligkin
ogrenmeyi on plana cikaran Ogretmenlerden O1 “Sinifin,
anlatilan  konuyu anlayip anlamadiklart  yani 6grenip
ogrenmediklerini  belirlemek  amaciyla  degerlendirme
yaparmm.” seklindeki gorisii ile 6grenme kontroliinii amag
edinmistir.  Benzer  sekilde  Ogrenmeyi  amaglayan
ogretmenlerden O4 “Hazirbulunusluk diizeyini belirlemek,
ogrencinin kazanimi kazanip kazanmadigini belirlemek icin
matematik dersinde degerlendirme yaparim.” seklindeki
aciklamasi ile hem 6grenme kontroliine hem de 6grencilerin
hazirbulunuslugunu belirlemeye vurgu yapmistir. Matematik
ogretiminde  degerlendirmede  gelisimi ama¢  edinen
ogretmenlerden O10 “Ogretim yonteminin 6grenci seviyesine
uygunlugunu, kullanilan tekniklerin ne derece faydali
oldugunu tespit edip gerekiyorsa farkll bir 6gretim yontemi
benimsemek icin degerlendirme yaparuim.”  seklindeki
aciklamasi ile hem kullandigr yontemin etkililigini tespit
etmek hem de Ogretim siirecini iyilestirmek amaci ile
degerlendirme yaptigini ifade etmistir. Matematik 6gretiminde
degerlendirmede sonuc ¢ikarmay1 amag edinen O21 ise “Swf

icerisinde matematik o6gretiminde degerlendirmeyi basart
diizeyini  dlgmek ve oOgrenciye not vermek amaciyla
kullanirim.” seklindeki agiklamasi ile sonu¢ odakli deger
bigmenin 6n planda oldugu bir a¢iklama yapmustir. O18 ise
“Matematikte degerlendirme sadece ogrencilerin bilgilerini
6l¢mek icin olmamali ayni zamanda onlart 6grenmeye tesvik
etmeli  bence. Ogrencilere olumlu  geri  bildirimler
sundugunuzda, matematige olan ilgileri artiyor. Yani
degerlendirmeyi matematige karsi motive etme amaciyla da
kullanabiliriz.” seklindeki goriisii ile matematik dgretiminde
degerlendirme amacinin Ogrenciyi motive etmek olduguna
vurgu yapmistir.

Matematik Ogretiminde Degerlendirme Araglarmna Ait
Bulgular

Ogretmenlerin matematik dersinde kullanilan degerlendirme
aracglarina iliskin goriisleri geleneksel degerlendirme araclari,
alternatif degerlendirme araglari, s6zlii degerlendirme araglari
ve gozlem araglari olmak iizere dort farkli tema altinda
siniflandirilarak Tablo 6’da sunulmustur:

Tablo 6. Matematik dgretiminde degerlendirme araglarina iligkin goriisler

Tema

Kod ' (%)

Geleneksel degerlendirme araglari

Yazili sinav 23 (%88.46)
Coktan se¢meli testler 14 (%53.85)
Dogru-yanlis sorulari 5(%19.23)
Bosluk doldurma sorulari 4 (%15.38)

Anket 2 (%7.69)
Mini test (quiz) 2 (%7.69)
Hazirbulunusluk smavlari 2 (%7.69)
Kisa cevapli sorular 2 (%7.69)
Odev 1 (%3.85)
Eslestirme sorulart 1 (%3.85)
Alternatif degerlendirme araglart Proje 11 (%42.31)
Portfolyo 3 (%11.54)
Performans 6devi 2 (%7.69)
Yapilandirtlmis grid 1 (%3.85)
0Oz degerlendirme formu 1 (%3.85)
Dijital degerlendirme 1 (%3.85)

Sozlii degerlendirme araglari

Sozlii degerlendirme 17 (%65.38)

Gozlem araglart

Sinif i¢i gozlem 4 (%15.38)

* Ayni1 katilimei birden fazla segenek belirtebildigi igin katilimcr sayisi ile frekans birbirinden farklidir.
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Tablo 6’da sunuldugu gibi Ogretmenlerin matematik
dersinde  kullanilan  degerlendirme araclarma iliskin
gorliglerinin  nicel verilere dayanan ve  genellikle
standartlastirilmis olan geleneksel degerlendirme araglari
yoniinde  agirhk  kazandigi  goriilmistir.  Bulgular
Ogretmenlerin tamamiin matematik derslerinde geleneksel
degerlendirme araglarini kullandiklarini gostermektedir. Bu
anlamda 6gretimin sonunda 6grenci basarisini 6lgmek zorunda
olan 6gretmenlerin bu araglart kullanmalar1 sasirtici degildir.
Bununla birlikte O6gretmenlerin geleneksel degerlendirme
araglarinda gesitlilige gittigi  belirlenmistir. Geleneksel
degerlendirme araglarindan yazili smavlar (%88.46) ve coktan
secmeli testler (%53.85) 6gretmenlerin en ¢ok tercih ettigi
araglar olmustur. Ayn1 zamanda 6gretmenlerin dogru-yanlig
sorulart (%19.23), bosluk doldurma sorulart (%15.38),
anketler (%7.69), kisa cevapli sorular (%7.69) gibi pek ¢ok
degerlendirme araci kullandiklar1 yoniinde goriis bildirdikleri

gOriilmistiir. Ogretmenlerin ~ kullandiklar1  alternatif
degerlendirme araglarinin ise proje iizerinde yogunlastig
(%42.31)  gorilmistiir. Bununla  birlikte  alternatif

degerlendirme araglarindan portfolyo (%11.54), performans
6devi (%7.69), 6z degerlendirme formu (%3.85) gibi araglari
tercih ettigini sdyleyen ogretmenler de vardir. Ayrica

Ogretmenlerin  biiylik  bir  kisminin  (%65.38)  sozli
degerlendirme araglarmi da kullanmayr tercih ettikleri
belirlenirken bu araglarin  bazi1 simiflarda  geleneksel

yontemlerin bir parcasi olmasi bazi smiflarda ise dgrencinin
diisinme  siirecine, iletisim  becerilerine  odaklanmay1
saglamas1 sebebiyle sozlii araglar geleneksel ve alternatif
degerlendirme araclarinin siniflamasimin disinda birakilmistir.
Bunun yanmi sira smif i¢i gdzlemlerin (%15.38) de
degerlendirme araci olarak kullanildig: tespit edilmistir

Matematik 6gretiminde degerlendirme araglarina iliskin
genel olarak geleneksel degerlendirme araclarini kullandigini
ifade eden &gretmenlerden biri olan 025 “Yazili veya sozlii
degerlendirme araglarm kullanirim. Kisa cevapl sorulari,
coktan  se¢cmeli  sorulari, konu sonlarmda  kazanim
degerlendirme testlerini  kullamirim.” seklinde goriisiini
sunmustur. Hem geleneksel hem de alternatif araglart kullanan
Ogretmenlerden biri olan 019 ise “Hazirbulunusluk simaviar,
sozlii soru cevap, yazili yoklama, dogru yanls bosluk
doldurma gibi araglart kullanirim. Yani sinav yaparim sene
sonunda. Bir de proje 6devi veririm. Bu projede ogrendikleri
konularla ilgili bir oyun tasarlamalarmi iiretmelerini
isterim.” ifadesi ile ¢esitli degerlendirme araclarinin birlikte
kullanimima vurgu yapmistir. Sinif i¢i gézleme vurgu yapan
dgretmenlerden biri olan Q10 “Degerlendirmede test, proje,
klasik cevapli sorular, sozlii degerlendirme ve ders igi
performanst  kullanirim.  Suuf i¢i derse katihm, yazili
kagidinda kdgida yansittigi akil yiiriitmeler, bunlarin hepsi
degerlendirme siirecini etkileyen faktérlerdir.” ifadeleri ile
degerlendirme araclarmin ¢esitliligini ve degerlendirme
kriterlerini verdigi yanita yansitarak sinif i¢i derse katilim
siirecinin dnemini vurgulamisgtir.

Tiirkiye’deki Matematik Dersi Ogretim Programindaki
Degerlendirme Yaklasimina Ait Bulgular

Aragtirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin “Tiirkiye’deki
matematik dersi Ogretim programindaki degerlendirme
yaklagimina iliskin goriisleriniz nedir?” sorusuna verdikleri
yanitlar 6grenme hedefleriyle uyum, gorev bigimlerinin
cesitliligi ve ulusal sinavlarin etkisi olmak iizere {i¢ farkli tema
altinda Tablo 7°de sunulmustur:

Tablo 7°de sunuldugu gibi, 6gretmenlerin biiyiik bir kismi
ogretim programindaki 6grenme hedefleri ile degerlendirme
yaklasimi arasinda uyumsuzluk oldugunu farkli bigimlerde
gerekgelendirerek goriislerinde belirtmislerdir. Bu uyumsuzlugun
gerekcesi olarak, matematik dersi Ogretim programindaki
degerlendirme yaklagiminin yetersiz olmasi (%46.15), miifredatin
yogun olmast (%23.08), miifredatin ve iilkedeki egitim
politikalarinin sik degismesi (%19.23) gibi durumlarin goriislerde
agirhk  kazandign  belirtilebilir.  Ogretmenler, Tiirkiye’deki
matematik  dersi  &gretim  programindaki  degerlendirme
yaklasimina iligkin goriislerini sunarken degerlendirmelerinde
kullandiklar1 gérev bicimlerinin gesitliligini etkileyen faktorleri
farkli1 sekillerde gerekgelendirmiglerdir. Bu 0gretmenlerden
programdaki  degerlendirme yaklagimlarindaki cesitliligin
gerekliligine vurgu yapan Ogretmenlerin (%34.62) yani sira
bireysel farkliliklarin ihmal edilmesini (%11.54), smiflarin
kalabalik olmasini (%7.69), matematik ders sayisinin (%3.85) ve
gdzlem siiresinin (%3.85) az olmasini siire¢ degerlendirmesine
engel olan etmenler arasinda gosteren 6gretmenler de vardir. Bu
yonde goriis bildiren 6gretmenlerin matematik §gretiminde gorev
bi¢imlerinin ¢esitlendirilmesinin, bireysel farkliliklara duyarli bir
degerlendirme sisteminin olusturulmasinin ve bunun 6niindeki
engellerin kaldirilmasinin 6nemini vurguladiklar sdylenebilir.
Bununla birlikte matematik dersi dgretim programindaki
degerlendirme yaklasimina iligkin goriislerini sunarken ulusal
sinavlarin etkisine vurgu yapan Ogretmenler de olmustur. Bu
O0gretmenler sinav baskisini (%7.69), smavlarin 6grencilerde
matematige karst 6n yarg: yarattigini (%3.85), korku (%7.69) ve
endiseye (%3.85) neden oldugunu, bu sinavlardaki beceri temelli
sorularm zor oldugunu (%3.85) belirtmislerdir.

Matematik dersi 6gretim programindaki degerlendirme
yaklagimina iliskin 6grenme hedefleri ile degerlendirme
yaklagimi arasinda uyumsuzlugu dile getiren O13 “Egitimde
siirekli degisiklik yapilmasi ogrencileri kétii etkiliyor. Test
teknigine gore yetisen égrenci bir anda agik u¢lu sinava maruz
kaliyor. Matematik dersi 6gretim programinin degerlendirme
vaklasimlarini eksik buluyorum, her tirli degerlendirme
vaklagimi kullanilmali.” ifadeleri ile egitim politikalarinin
ogrencilerin degerlendirilmeleri iizerindeki negatif etkisine
vurgu yapmustir. Ogrenme hedefleri ile programdaki
degerlendirme yaklasimi arasindaki uyumsuzlugu O6gretim
programinin yogun olmasina baglayan O19 ise “Ogrencilerin
kdgit tizerinde degerlendirilmesine tabi tutulmasina sebep
oluyor. Miifredatin ¢ok yogun olmasi konularin anlasiimamasi
durumunda bile ge¢ilmesine sebep oluyor.” seklindeki ifadesi
ile  Ogrenmenin  tamamlanmamasi  durumunda  bile
programdaki konulari yetistirmek i¢in 6gretmenlerin ilerlemek
zorunda oldugunu belirtmistir. Gorev bigimlerinin ¢esitliligine
vurgu yapan O5 “Mevcut politikalar sonucu son yillarda
matematik ogretiminin  se¢cmeli  derslerinin  kapatilmast
nedeniyle, ders i¢i degerlendirme olumsuz etkilenmistir. Ders
sayisimin azalmast sonucu ogrencilerin gézlemleme siiresi
azalmis, konulart yetistirmek icin hizli ders islendiginden
dolayr siire¢ odakli degerlendirme olumsuz etkilenmigtir.”
ifadesi ile siire¢ odakli degerlendirme yapilmasi gerektiginin
farkinda oldugunun ancak bu duruma engel olan pek cok
faktdor bulundugunun altin1 ¢izmistir. Goriisiinde ulusal
sinavlarin olumsuz etkisini 6n plana ¢ikaran O8 “Tiirkiye de
egitimde uygulanan mevcut politikalar matematik ogretimine
iliskin degerlendirmeleri olumsuz etkilemektedir. Ulkemizde
matematik korkulan ders olarak goriilmekte, yapilan her
merkezi sinavda matematik sorularimin zor olmasi ogrencileri
basarisizim duygusuna itmektedir.” ifadelerini kullanmistir.
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Tablo 7. Matematik dersi 0gretim programindaki degerlendirme yaklasimina iligkin goriisler

Tema Kod

f (%)

Ogrenme hedefleriyle uyum

Yetersiz degerlendirme

Yogun miifredatin etkisi

Sik degisen miifredat ve politikalar
Yetersiz egitim politikasi

12 (%46.15)
6 (%23.08)
5(%19.23)
3 (%11.54)

Ders kitaplarinin yetersizligi 2 (%7.69)
Sadelestirmelerin olumlu katkisi 1 (%3.85)
Gorev bicimlerinin cesitliligi Degerlendirme yaklagimlarinda gesitliligin gerekliligi 9 (%34.62)
Bireysel farkliliklarin ihmal edilmesi 3 (%11.54)
Kalabalik siniflarin etkisi 2 (%7.69)
Matematik ders sayisinin azlig1 1 (%3.85)
Gozlem siiresinin azalmasi 1 (%3.85)
Ulusal sinavlarin etkisi Merkezi sinav baskisi 2 (%7.69)
Matematik korkusu yaratma 2 (%7.69)
On yarg1 yaratma 1 (%3.85)
Endise yaratma 1 (%3.85)
Sinav odakli degerlendirme 1 (%3.85)
Beceri temelli sorularin fazla ve zor olmast 1 (%3.85)
Ortak sinavlarin olumlu etkisi 1 (%3.85)

* Ayn1 katilimer birden fazla segenek belirtebildigi i¢in katilimci sayzst ile frekans birbirinden farklidir.

Tablo 8. Uluslararasi sinavlarin Tiirkiye’deki matematik 6gretiminde degerlendirme yaklagimina etkisine iliskin goriisler

Tema Kod

f (%)

Uluslararas1 sinavlarin ulusal egitim
sistemine etkisi

Egitim sistemini etkileme
Ulusal sinavlari etkileme
Uluslararasi karsilastirma

8 (%30.77)
4 (%15.38)
3 (%11.54)

Matematik 6gretimini etkileme 2 (%7.69)
Tutarsizlik 2 (%7.69)
Matematigin énemini artirma 1 (%3.85)
Kitap okumanin gerekliligi 1 (%3.85)
Tiirk¢e-matematik iligkisinin dnemi 1 (%3.85)
Beceri gelistirmeye etkisi Matematik okuryazarlik becerisini 6lgme 1 (%3.85)
Muhakeme becerisi gerektirme 1 (%3.85)
Ogrencilerin becerilerini gelistirme 1 (%3.85)
Problem ¢6zme yaklasimindaki farkliliklarin ~ Uluslararasi sinavlarda diisiik basar1 3 (%11.54)
etkisi Yeni nesil sorularin ¢éziilememesi 1 (%3.85)
Kiiltiiriin etkisi Adil olmayan karsilagtirma 1 (%3.85)
Kiiltiirel farkliliklar 1 (%3.85)

* Ayni katilimer birden fazla segenek belirtebildigi i¢in katilimci sayzst ile frekans birbirinden farklidir.

Uluslararas1  Smavlarmm  Tiirkiye’deki =~ Matematik
Ogretiminde Degerlendirme Yaklasimina Etkisine Ait
Bulgular

Aragtirmaya katilan &gretmenlerin uluslararasi sinavlarin
Tiirkiye’deki  matematik ~ 6gretiminde  degerlendirme
yaklagimina etkisine iligkin goriisleri, uluslararasi sinavlarin
ulusal egitim sistemine etkisi, beceri gelistirmeye etkisi,
problem ¢ézme yaklasimindaki farkliliklarin etkisi ve kiiltiiriin
etkisi olmak {tizere dort farkli tema altinda Tablo 8’de
sunulmustur:

Tablo 8’de gorildiigii gibi Ogretmenlerin uluslararasi
sinavlar hakkindaki goriislerini ifade ederken ¢ogunlukla bu
sinavlarin ulusal egitim sistemini etkiledigi (%30.77) seklinde
goriis belirttikleri sOylenebilir. Ayni zamanda uluslararasi
sinavlarin ulusal smavlar1 (%15.38) etkiledigini, uluslararasi
karsilagtirmaya olanak tanidigim (%11.54), matematik
Ogretimini  etkiledigini (%7.69) belirttikleri sdylenebilir.
Bununla birlikte uluslararasi siavlarin matematik dersinin
Onemini arttirdig1 (%3.85), kitap okumanin gerekliligini ortaya
cikardigr (%3.85), Tiirk¢e-matematik dersinin iliskisini 6n

plana ¢ikardig1 (%3.85) da goriislere yansimistir. Bu soruya
verilen yanitlarda uluslararasi sinavlarin = &grencilerin
becerilerini gelistirmeye etki ettigi yoniinde goriis bildiren
ogretmenler de vardir. Bu ogretmenlerin uluslararasi
siavlarda sorulan problemlere vurgu yaparak bu problemlerin
Ogrencilerin matematik okuryazarlik becerisini 6l¢tiigl
(%3.85), muhakeme becerisi gerektirdigi (%3.85) ve
ogrencilerin ¢esitli becerilerinin gelisimine etki ettigi (%3.85)
yoniinde goriis belirttikleri goriilmiistiir. Bununla birlikte
Tiirkiye’deki Ogrencilerin uluslararasi sinavlarda basarisiz
olmasin1 iilkemizdeki problem ¢6zme yaklasimlart ile
uluslararas1  smavlardaki problem ¢dzme yaklasimlar
arasindaki farkliliklarla iligkilendiren 6gretmenler (%15.38)
de mevcuttur. Uluslararas1 smmavlarda adil olmayan
kargilagtirma yapildigi (%3.85) ve kiiltiirel farkliliklarin ihmal
edildigi (%3.85) de goriislere yansimaistir.

Uluslararasi sinavlarin ~ Tiirkiye’deki ~ matematik
ogretiminde degerlendirme yaklasimma etkisine iliskin 010
“Uluslararast sinavilar, ornegin PISA sinavi, 6grencilerin
kendilerini uluslararasi normlar ve matematigin diger
uluslarda var olan seviyesiyle kiyaslayip, egitim sisteminin
eksikliklerini anlayp gidererek ve basarili uluslarin neler
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[lkdgretim matematik 6gretmenlerinin matematik gretiminde degerlendirme boyutuna yénelik algilar1 ve uygulamalari

yaptigini, nasil bagarili  olduklarini irdelememize katki
saglar.” seklindeki aciklamasi ile bu sinavlarin Tiirk egitim
sistemini nasil ve neden degistirdiginin altin1 ¢izmistir.
Ogrencilerin bu siavlardaki beceri edinimine vurgu yapan O8
ise  “Agtkcast  farkli  bakis  acgilarini  sentezledigini
diigtintiyorum. Katilim ve kiiltiirle ilgili bazi iilkeler ezbere
yatkin, bazu iilkeler beceriye yatkin ve uluslararas: sinavlarda
ogrencilerin  yeni yontem, teknik beceri kazandiklarini
diigiiniiyorum.” seklindeki agiklama yapmigtir. Uluslararast
smavlarin degerlendirmeye etkisini “Her degerlendirmede
oldugu gibi bu degerlendirme de dgrencilerin kendi ¢evresi ve
kiiltiirii  goze alinmadan yapildigi icin uluslararast bir
degerlendirmenin adil olmadigini diigiintiyorum. Kotii bir
karsitlastirma oldugu icin sonuglar ulusal olarak yetersizlik
seklinde diisiiniiliiyor.” seklinde aciklayan O11 adil olmayan
kargilagtirma yapildiginin ve kiiltiirel farkliliklarin ihmal
edildiginin altin1 ¢izmistir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

[Ikogretim matematik dgretmenlerinin matematik dgretiminde
degerlendirme boyutuna iligkin algilarinin ve uygulamalarinin
incelendigi ¢alismanin sonuglari, Ogretmenlerin
degerlendirme yaklagimlarinda 6zetleyici ve bigimlendirici
degerlendirmeleri birbirinden ayirarak genellikle &grenme
ciktilar1 ve siireglerini dlgmeye odaklandiklarint ortaya
koymaktadir.  Bu  sonug, Ozellikle  bi¢imlendirici
degerlendirmenin &grenme siirecini etkin bir sekilde izlemek
ve Ogrencilere geri bildirim saglamak agisindan oSnemli
oldugunu  vurgulamaktadir (Wiliam, 2010). Ancak
Ogretmenlerin Ozetleyici degerlendirme araclarini, 6zellikle
yazili sinavlar ve g¢oktan seg¢meli testler gibi geleneksel
yontemleri sikca kullandiklar1 gorilmiistir. Bu durum,
Ogretmenlerin agirlikli olarak islem odakli sorulari tercih
etmeleri ve 6grenme siireclerini derinlemesine izlemek yerine,
daha ¢ok sonuca odaklanan degerlendirme yaklagimlarini
benimsemeleri ile iliskilidir (Barrot et al., 2023). Bekdemir ve
Bas’in (2017) galigmasi da bu bulguyu destekler nitelikte olup,
Ogretmenlerin smavlarinda iglem bilgisine yonelik sorulara
agirhik verdigini ortaya koymustur. Bununla birlikte Cansoy
(2018), egitim sisteminin agirlikli olarak sinav odakli olmasi
sebebiyle Ogretmenlerin bilgiyi aktarma telagiyla hareket
ettiklerini, sistemin test basarisi tizerine kurulu olmasinin 21.
ylizy1ll becerilerinin  kazanimma engel teskil ettigini
belirtmektedir. Ogretmenlerin degerlendirme siireclerinde
daha ¢ok geleneksel yaklagimlara egilim gdstermelerinde bu
araglarla ilgili deneyimlerinin daha fazla olmasinin, bu
degerlendirme araglarina alisik olmalarinin ve {ilkemizdeki
smav odakli sistemin etkili oldugu diisiiniilmektedir.
Ogretmenlerin degerlendirme amaglarmna iliskin sonuglar,
degerlendirme siireglerinin genellikle 6grenme kontrolii ve
sonu¢  odakli  yaklasimlar  etrafinda  sekillendigini
gostermektedir. Ogretmenler, dgrencilerin konuyu kavrayip
kavramadiklarin1 belirlemek, eksiklikleri gidermek ve not
vermek gibi amaglarla degerlendirme yapmaktadir. Bununla
birlikte, dgretim siirecini izleme ve yontemlerin etkililigini
degerlendirme gibi gelisim odakli yaklagimlar daha sinirl
diizeyde kalmaktadir. Bu sonuglar, Onel vd. ’nin (2020)
degerlendirme siireclerinin temel amaglari olarak 6grencilerin
ogrenme eksiklerini tespit etme, dgretimin etkililigini 6lgme

ve velilere bilgi saglama islevlerine dikkat c¢eken
arastirmasindaki sonugclarla ortiismektedir. Ancak
Ogretmenlerin  degerlendirme  siireglerinde  Gzetleyici

degerlendirme araclarin1 daha yaygin olarak tercih etmeleri
Harlen ve James (1997)’in 6ne siirdligii gibi, dzetleyici ve
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bi¢imlendirici degerlendirme amagclarinin sinifta birbirine
karigmasina yol agmaktadir. Bu durum, o&grenmenin
derinlemesine (anlamaya dayali) gerceklesmesi agisindan
degerlendirme  siireglerinin  sinirli  kalmasina  neden
olabilmektedir. Ogretmenlerin degerlendirme siireglerinde
daha c¢ok sonu¢ odakli yaklagimlara yonelmeleri, siirece
odaklanan degerlendirme yontemlerine daha fazla agirlik
verilmesi gerektigini ortaya koymaktadir. MEB (2024b)
tarafindan benimsenen yapilandirmaci yaklasimin 6ne ¢iktig
bir donemde, Ogretmenlerin geleneksel degerlendirme
yontemlerini tercih etmeleri, Tashtoush vd. (2024)’nin
vurguladigi gibi alternatif degerlendirme yontemlerinin
puanlanmasindaki zorluklarla iligkilendirilebilir. Farkli bir
acidan Ozetleyici ve Dbigimlendirici degerlendirmelerin
fonksiyonlarmin  farkli  oldugu ve bunlarin nitelikleri
korunarak oOgretim siirecinde her ikisinin de kullanilmast
gerektigi vurgulanmaktadir (Harlen & James, 1997; MEB,
2024b).

Ogretmenlerin  geleneksel  degerlendirme araglarma
yonelmeleri, alt diizey diisiinme becerilerinin gelistirilmesine
daha fazla odaklandiklarmin bir gdstergesi olarak
yorumlanabilir. Aygiin vd. (2016) bu durumu destekleyecek
sekilde, 6gretmenlerin matematik sinavlarinda daha ¢ok rutin
iglemleri 6l¢en sorulart tercih ettiklerini ve bunun iist diizey
diisiinme becerilerinin gelistirilmesinde yetersiz kalinmasina
neden olabilecegini belirtmistir. Bozkus ve Ozgeldi (2024)
Ogretmenlerin matematiksel yetkinlikleri degerlendirme
stireglerinde farkli stratejiler kullandigini, ancak sembol ve
islem yetkinliklerine odaklandiklarin1 dile getirmistir. Bu
sonuglardan Ogretmenlerin  geleneksel degerlendirmelere
bagvurarak matematiksel diistinme ve iliskileri
matematiklestirme becerilerine yeterince vurgu yapmadigi
belirtilebilir. Bu eksiklik, alternatif degerlendirme araglarinin
kullaniminda karsilagilan zorluklarin bir gostergesi olabilir.

Mevcut calismada alternatif degerlendirme araglarinin,
ozellikle portfolyo, performans, 6z degerlendirme gibi
yontemlerin, 6gretmenler tarafindan smirh kullanildig: tespit
edilmistir. Bu durum, 6gretmenlerin yaratict ve kapsamli
degerlendirme yaklagimlari gelistirmek i¢in daha fazla destege
ihtiyag  duydugunu  disiindiirmektedir.  Bicimlendirici
degerlendirmenin her 6grencinin 6grenmesini sekillendirmede
anahtar rol oynadifi varsayildiginda, Gezer vd. (2021)
tarafindan vurgulanan bigimlendirici degerlendirmenin diisiik
basar1 gosteren oOgrenciler i¢cin daha yararli olabilecegi
yoniindeki  sonug, mevcut calismanin  sonuglartyla
ortiismektedir. Ozellikle diisiik basar1 gdsteren smiflarda
bigimlendirici degerlendirmenin daha sik kullanilmasinin,
6grenme siireglerinin desteklenmesi agisindan faydali olacagi
diisiiniilmektedir. Black ve Wiliam (1998)’in ¢alismasinda da
belirtildigi gibi, bigimlendirici degerlendirme uygulamalar
sayesinde Ogrencilere sik sik geri bildirim saglanmasi,
o0grenme kazanimlarini 6nemli dl¢iide artirabilir.

Miifredat hedefleri ve degerlendirme arasindaki uyum,
etkili egitim icin kritik Oneme sahiptir. Bu konuda
ogretmenler, Tiirkiye’deki matematik dersi  6gretim
programindaki degerlendirme yaklagimi ile 6grenme hedefleri
arasinda uyumsuzluk bulundugunu diisiinmektedir. Bu sonucu
destekleyecek sekilde Ahmad ve Mehmood (2022), miifredat
hedefleri ile degerlendirme uygulamalar1 arasinda genellikle
kismi bir uyum oldugunu ve bunun 6grenciler ve 6gretmenler
arasinda memnuniyetsizlige yol agtigini belirtmislerdir.
Mevcut calismada  Ogretmenlerin  goriislerinden  bu
uyumsuzlugun baslica gerekgelerinin, dgretim programinda
yer alan degerlendirme yaklasiminin yetersizligi, program ve
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egitim politikalarmin sik degigsmesi ve miifredatin yogun
olmast oldugu sdylenebilir. Programin biitiinciil ve siireg
odakli degerlendirme yaklasimi onerdigi bilinse de (MEB,
2024b), smiflarin kalabalik olmasi, ders saatlerinin yetersizligi
ve Ogrencilerin performansini gozlemlemek i¢in zamanin
kisith olmasi1 gibi etkenler bu yaklagimin uygulanmasini
engellemektedir. Ogretmenler, siireg odakli degerlendirme
yapma gerekliligini kabul etmekle birlikte, mevcut kosullarin
bu tiir bir degerlendirmeyi zorlagtirdigini ifade etmislerdir.
Aragtirmadan elde edilen diger bir sonug¢ ulusal ve
uluslararast  smavlarm  dgretmenlerin  degerlendirme
yaklagimlart iizerinde hem firsatlar hem de sinirlamalar
olusturdugunu ortaya koymaktadir. Ozellikle uluslararas
sinavlarin, Tirkiye’deki matematik 6gretimi ve 6gretmenlerin
degerlendirme yontemleri iizerinde olumlu ve olumsuz etkiler
yarattig1 Dbelirtilmigtir. Uluslararas1 smavlar bir yandan
Tiirkiye’'nin ~ diger {ilkelerle karsilagtirilabilmesine ve
matematik egitiminin 6neminin artmasina olanak tanimakta,
diger yandan bu smmavlarin igerik ve kiiltiirel farklardan
kaynaklanan tutarsizliklari, 6gretmenlerin degerlendirme
siireclerinde bazi sinirlamalara yol agmaktadir. Ogretmenler,
uluslararasi sinavlarin ulusal smavlar {izerindeki etkilerini

kabul ederken, kiltirel farkliliklarin ve miifredat
yogunlugunun Ogrencilerin basar1 diizeylerini olumsuz
etkiledigini vurgulamislardir. Ozellikle PISA smavlart

cercevesinde, Tiirkiye’deki dgretmenlerin ¢ogunlukla diisiik
diizeydeki sorulara yoneldikleri ve iist diizey diisiinme
becerilerini destekleyen sorulara yeterince yer vermedikleri
gbzlemlenmistir (Oztirk & Masal, 2020). Bu durum,
Ogretmenlerin biligsel becerileri 6lgme konusunda yeterince
tesvik  edilmediklerini  ve degerlendirme siireglerinin
genellikle sonu¢ odakli yaklagimlar ile smirli kaldigini
gostermektedir. Bununla Dbirlikte, wuluslararasi sinavlar
Ogretmenleri kiiresel standartlarda degerlendirme yapmaya
yonlendirirken, bu sinavlarin yerel miifredat farkliliklarini goz
ard1 etmesi degerlendirme siireclerinde tutarsizliklara neden
olabilmektedir. Ozellikle &gretmenlerin merkezi smavlara
hazirlik amaciyla islem odakli sorulara daha fazla yer vermesi,
ogretim etkinliklerinin sinavlar tarafindan yonlendirildigini
ortaya koymaktadir (Wilson & Kenney, 2003). Uluslararasi
sinavlarin ulusal smavlart sekillendirdigi (Gok ve Yildiz,
2024), ulusal siavlardaki degisimin de 6gretmenlerin 6gretim
sireclerini  ve degerlendirme yaklagimlarin1 etkiledigi
sOylenebilir (Acar & Buldur, 2021; Cetin ve Unsal, 2019;
Goktas ve Sad, 2021). Ornegin Temel Egitimden Ortadgretime
Gegis Sistemi’nin yiiriirliikte oldugu yillarda PISA ve TIMSS
gibi uluslararasi sinavlarda &grencilerin diisikk performans
sergilemesinin ulusal degerlendirme yaklasimlarindan ve bu
yaklagimlarim sinif igine yansimasindan kaynakli oldugu
belirtilebilir. Liselere Gegis Sistemi’nin uluslararasi sinavlara
daha fazla yaklagsmasi neticesinde ise degerlendirme
yaklagimindaki ulusal degisimin olumlu etkilerini uluslararasi
sinavlarda da géormek miimkiindiir. Nitekim son yillarda bu
sinavlarda Tiirkiye’nin ortalama performansinin arttig1 rapor
edilmektedir (MEB, 2022). Ulusal ve uluslararasi smavlarin
Ogretmenlerin degerlendirme yaklagimlarint sekillendirdigi,
ancak uluslararas1 sinavlarin yerel ihtiyaglar1 ve kiiltiirel

farkliliklar1  dikkate almamasi nedeniyle Ogretim ve
degerlendirme  siireclerinde  sinirlamalara  yol  agtigi
sOylenebilir. Uluslararasi siavlar, O0gretmenlerin

degerlendirme yontemlerini kiiresel standartlarla uyumlu hale
getirme potansiyeli tasisa da, bu siireclerin yerel baglamlarla
uyumlu bir sekilde gelistirilmesi 6nem arz etmektedir.

[Ikdgretim matematik 6gretmenlerinin  degerlendirme
yaklagimlarma dair kapsamli bir bakis sunan bu calisma,
Ogretmenlerin  genel olarak  geleneksel  yoOntemleri
benimsedigini ve bicimlendirici degerlendirme araglarina daha
fazla ihtiyac duydugunu gostermektedir. Ogretmenlerin
degerlendirme  siire¢lerinde siire¢  odakli  yaklagimlari
benimsemeleri, hem &6grenci basarisinin hem de 06gretim
kalitesinin ~ artmasma  katki  saglayacaktir.  Egitim
politikalarimin ve miifredat degisikliklerinin, dgretmenlerin
degerlendirme yaklagimlarini sekillendirdigi 6nemli bir ger¢ek
olmakla birlikte bu dogrultuda atilan adimlarin siniflara
yansimasinin nasil oldugunu daha fazla g¢alisma ile
desteklemek gerekmektedir. Ayrica dgretmenlerin goriislerini
almanin yani sira degerlendirme uygulamalart ile ilgili daha
kapsamli veri elde etmek icin sinif i¢i gdzlemleri de iceren
calismalarin yapilmast Onerilebilir. Uluslararast smavlarin
ulusal matematik &gretimine etkileri, 6gretmenler tarafindan
karmasik ve bazen sinirlayici olarak goriilmektedir. Bu
noktada Tiirkiye’de matematik 6gretiminin hem ulusal hem de
uluslararas1 baglamda gelisimini destekleyecek stratejilerin

gelistirilmesi  gerekmektedir. Bu sonuglar baglaminda,
O0gretmenlerin - degerlendirme  siireclerinde  gesitliligi
artirmalart  i¢in, daha esnek ve yaratict yontemler

kullanmalarina olanak saglayacak hizmet i¢i egitim ve
seminerlerin yapilmasi ve kaynaklarin saglanmasi onerilebilir.
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Extended Summary
Introduction

Assessment is a systematic process involving collecting,
examining, and utilizing data to understand and improve
student learning (Stiggins & Chappuis, 2005). Smith (2006)
indicates that assessment is crucial for teachers in organizing
their teaching processes, monitoring student progress,
identifying learning needs, and planning for subsequent
instructional steps. It is possible to say that assessment is
important in understanding student achievement in the
educational process as well as in shaping educational
programs, improving educational outcomes and making
informed decisions in education (Meylani, 2024). In this sense,
it can be stated that for an effective and consistent education,
the learning-teaching process and assessment approaches
should be integrated and compatible.

Summative assessments, also called “assessment of
learning,” are outcome-based assessments used to evaluate
learning products or outcomes (Chen et al., 2020). Summative
assessments, which classify and evaluate students' knowledge
and skills within a limited time frame, typically employ
traditional assessment tools such as multiple-choice, short-
answer, and written and oral exams (Senel Coruhlu et al.,
2009). On the other hand, formative assessment is an approach
designed to improve learning by using evidence of student
progress, contributing not only to cognitive development but
also to metacognitive growth (Urzua et al., 2024). In
mathematics education, it is recommended that both
summative and formative assessment tools be diversified
according to students’ abilities, needs, and specific conditions.
This includes using a variety of evidence-based assessments,
such as portfolios, assignments, projects, performance tasks,
exams, observation and interview forms, questionnaires, and
self/peer/group assessments (MEB, 2024b).

Previous studies indicate that teachers and teacher
candidates frequently prefer traditional methods, experience
difficulties in using formative assessment tools, justify these
challenges in various ways, and often perceive themselves as
insufficiently equipped in this area (Onel et al., 2020; Peker &
Acar, 2024; Zeren et al., 2023). Research on the impact of
formative assessment approaches on student achievement in
mathematics education has yielded diverse results. For
instance, while Bostrom and Palm (2023) found that formative
assessment did not affect student achievement in mathematics,
Rakoczy et al. (2019) showed that formative assessment's
impact on success and interest in mathematics was indirect,
highlighting that feedback was beneficial in enhancing self-
efficacy and interest.

Although the mathematics curriculum in Tirkiye
theoretically emphasizes integrating both formative and
summative assessment methods to meet students’ learning
needs, questions arise about how this is reflected in practice.
Specifically, this study investigates the perceptions and
practices of elementary mathematics teachers regarding
assessment in mathematics education, examining their views
to gain insight into their understanding and application of
assessment methods.

Method

This study, which examines the views of elementary
mathematics teachers regarding assessment in mathematics
education, was conducted using a case study design. The
research was carried out during the 2024-2025 academic year

with 26 elementary mathematics teachers working in public
middle schools across various provinces in Tiirkiye. Teacher
perspectives were analysed through content analysis (Miles &
Huberman, 1994). First, teachers' views on assessment were
transcribed into a Word document for analysis preparation.
Subsequently, two independent experts analysed the data to
generate potential codes. These codes were reduced and
merged through coding refinement to create new codes. The
codes were then grouped under consistent and related
overarching categories, resulting in the emergence of themes.
After these processes, the coders calculated the reliability
coefficient for analysis consistency. The inter-coder reliability
coefficient was found to be 94%.

Findings

This section presents findings from middle school
mathematics teachers' views on assessment, assessment in
mathematics teaching, the purpose of assessment in
mathematics teaching, assessment tools, the assessment
approach in the mathematics curriculum, and the impact of
international exams on the assessment approach in
mathematics education in Tirkiye. The teachers' definitions of
summative assessment focused on summarizing students'
current status at the end of the instructional process, including
assessing levels, determining the extent to which learning
objectives were achieved, measuring success, and drawing
conclusions. In this regard, teachers tend to evaluate the degree
of acquisition of learning outcomes at the end of the learning
process and make judgments about students to conclude. Some
teachers' responses indicated formative assessments aimed at
monitoring students' learning progress throughout the
instructional process, providing feedback, developing skills,
and making improvements to increase the efficiency of the
teaching process. It was found that teachers held various
perceptions regarding the assessment process in mathematics
education. While some teachers approached assessment in
mathematics teaching with a focus on the learning process,
others addressed it solely based on the results obtained at the
end of the mathematics teaching process. In addition to
summative and formative assessments, some teachers
presented diverse perspectives on assessment in mathematics
education based on teaching methods, students' skills, teacher
competencies, and the curriculum.

Responses to the question, “For what purposes do you use
assessment in mathematics teaching?”” showed a concentration
on aiming to understand student learning, fostering
development, and drawing conclusions. Additionally,
responses included purposes related to enhancing connections
and increasing motivation. Teachers' views on the assessment
tools used in mathematics instruction predominantly
emphasized traditional assessment tools based on quantitative
data, which are generally standardized. However, it was also
found that many teachers who used traditional tools also
reported employing process-oriented alternative tools. When
asked, “What are your views on the assessment approach in
the mathematics curriculum in Tiirkiye?” responses
highlighted the alignment between the defined objectives in
the instructional process and the assessment approach and
factors influencing the variety of task types used in
assessments. Regarding the impact of international exams on
the assessment approach in mathematics education in Tiirkiye,
teachers’ responses indicated a predominance of views that
these exams affect the national education system and
contribute to the development of students’ diverse skills.
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Teachers generally expressed that international exams impact
the national education system, national exams, and
mathematics education while allowing for international
comparison. Additionally, the teachers noted that international
exams emphasize the importance of mathematics, highlight the
need for reading, and foreground the relationship between
Turkish and mathematics courses.

Discussion, Conclusion, and Recommendations

The findings of this study, which examines elementary
mathematics teachers' perceptions and practices concerning
assessment in mathematics education, reveal that teachers
generally focus on measuring learning outcomes and processes
by distinguishing between summative and formative
assessments. This finding highlights the importance of
formative assessment in effectively monitoring the learning
process and providing student feedback (Wiliam, 2010).
However, it was observed that teachers frequently use
summative assessment tools, mainly traditional methods such
as written exams and multiple-choice tests. This tendency is
related to teachers' preference for process-focused questions
and their adoption of assessment approaches that are more
outcome-oriented rather than closely monitoring the learning
process (Barrot et al., 2023). Bekdemir and Bas’s (2017) study
supports this finding, indicating that teachers focus heavily on
procedural questions in their exams. Teachers’ inclination
toward traditional assessment tools can be interpreted as a
focus on developing lower order thinking skills.

Similarly, Aygiin et al. (2016) found that teachers
predominantly preferred questions measuring routine
procedures in mathematics exams, potentially hindering the
development of higher-order thinking skills. Bozkus and
Ozgeldi (2024) noted that while teachers employ various
strategies in assessing mathematical competencies, they focus
primarily on symbolic and procedural competencies. These
results suggest that teachers’ reliance on traditional
assessments does not sufficiently emphasize mathematical
thinking and mathematization skills. This deficiency may
indicate challenges faced in using alternative assessment tools.

Alignment between curriculum objectives and assessment
is critical for effective education. In this regard, teachers
believe there is a misalignment between the assessment
approach in Tirkiye’s mathematics curriculum and the
learning objectives. Supporting this result, Ahmad and
Mehmood (2022) indicated that there is often only partial
alignment between curriculum objectives and assessment
practices, leading to dissatisfaction among students and
teachers. In the current study, teachers identified the primary
reasons for this misalignment as the inadequacy of the
assessment approach outlined in the curriculum, the frequent
changes in curriculum and educational policies, and the
curriculum's high density.

Another finding from the study suggests that national and
international exams present both opportunities and limitations
for teachers' assessment approaches. Particularly in the context
of PISA exams, it was observed that teachers in Tiirkiye tend
to focus on lower-level questions and do not sufficiently
include questions that support higher-order thinking skills
(Oztiirk & Masal, 2020). This finding suggests that teachers
are not sufficiently encouraged to measure cognitive skills and
that assessment processes are often limited to outcome-
oriented approaches. While it is an essential reality that
educational policies and curriculum changes shape teachers'
assessment approaches, further studies are needed to explore

how these initiatives are reflected in classrooms. Furthermore,
teachers view international exams' impact on national
mathematics education as complex and sometimes restrictive.
At this point, strategies should be developed to support the
growth of mathematics education in Tiirkiye in national and
international contexts.

The integration of process-oriented assessment approaches
by teachers plays a pivotal role in enhancing both student
performance and the overall quality of instruction. Although it
is well-established that educational policies and curriculum
reforms significantly influence teachers' assessment practices,
there remains a critical need for further empirical studies to
explore the extent to which these reforms are reflected in
actual classroom implementation. In light of these findings, it
is recommended that in-service training and seminars be
offered, as well as resources to enable teachers to increase
diversity in their assessment processes and use more flexible,
creative methods.
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Abstract: The aim of this study is to adapt the Academic Grit Scale, developed by Clark and Malecki (2019),
into Turkish. Validity and reliability studies for the adaptation process were conducted on two different groups.
The first participant group consisted of middle school students, while the second participant group included high
school students. Middle and high school students from various schools were selected using an appropriate sampling
method and included in the study sample. Confirmatory Factor Analysis (CFA) was applied to test whether the
construct was confirmed within these two distinct sample groups. According to the CFA results, the scale’s 10-
item, single-factor structure demonstrated good fit indices. Internal consistency coefficients of the Academic Grit
Scale were calculated using Cronbach’s alpha reliability coefficient. Accordingly, the internal consistency
coefficient was determined to be .89 for middle school students, .92 for high school students, and .92 for the entire
sample. After determining the internal consistency coefficients, the test-retest reliability of the scale was also
calculated. Test-retest reliability was found to be .82 for the middle school group, .86 for the high school group,
and .85 for the entire sample. As a result of the study, the Academic Grit Scale was found to be a valid and reliable
measurement tool for middle and high school students.

Keywords: Grit, academic grit, validity, reliability, middle school-high school students

0z: Bu galismanin amact Clark ve Malecki (2019) tarafindan gelistirilen Akademik Azim Olgeginin Tiirkgeye
uyarlama caligmasmin yapilmasidir. Olgegin uyarlama siirecindeki gegerlik ve giivenirlik ¢alismalar iki farkl
grup lizerinde gergeklestirilmistir. Birinci katilimer grup ortaokul 6grencilerinden, ikinci katilimer grup ise lise
ogrencilerinden olugmaktadir. Bu kapsamda cesitli okullardan ortaokul ve lise grencileri uygun ornekleme
yontemine gore belirlenerek arastirmanin drneklemine dahil edilmistir. iki farkli 6rneklem grubu igerisinde ilgili
yapinin dogrulanip dogrulanmadigini test etmek icin Dogrulayici Faktor Analizi uygulanmistir. Yapilan DFA
sonuglarina gore Olgegin 10 madde ve tek boyuttan olusan yapiin iyi uyum degerlerine sahip oldugu
goriilmektedir. Akademik Azim Olgegi’nin i¢ tutarlik katsayilar1 Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi ile
hesaplanmistir. Buna gore; 6lgegin ortaokul 6grencileri i¢in i¢ tutarlik katsayilar .89, lise 6grencileri igin .92 ve
bu iki gruptan olusan 6rneklemin tamami igin ise .92 olarak belirlenmistir. I¢ tutarhik katsayilarmin belirlenmesinin
ardindan 6lcegin test tekrar test giivenirligi de hesaplanmistir. Buna gore ortaokul 6grencilerinden olugan grubun
test tekrar test giivenirligi .82, lise 6grencilerinden olusan grubun test tekrar test giivenirligi .86 ve bu iki gruptan
olusan 6rneklemin tamanu igin ise .85 olarak belirlenmistir. Arastirma sonucunda Akademik Azim Olgeginin
ortaokul ve lise 6grencilerinde gegerli ve giivenilir bir 6l¢me araci oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Kariyer, kariyer gelisim programu, proaktivite, proaktif kariyer davranislar

deogan, A. C.& Yalgm, 1. (2025). Academic grit scale: Adaptation, validity, and reliability study for middle and high school students. Erzincan
University Journal of Education Faculty, 27(2), 249-256. https://doi.org/10.17556/erziefd.1585281

Introduction

fostering academic grit have garnered attention in recent years
to enhance students' motivation and commitment (Clark &

Grit is generally used to describe the ability to cope with
challenges in order to achieve goals (Stoffel & Cain, 2018).
More specifically, grit can be defined as the passion and
persistence to reach long-term goals (Duckworth et al., 2007).
Grit is a broad dimension with two primary hierarchical
components: effort and consistency of interest. Effort involves
carefully exerting oneself and overcoming obstacles while
pursuing challenging goals, while consistency of interest
emphasizes maintaining focus on these goals with sustained
enthusiasm (Duckworth & Quinn, 2009). As these definitions
suggest, grit is a general concept, which is why the literature
often examines it in relation to specific domains (Maravillas,
2016).

Although the concept of grit is applied across various
contexts, one of the most common settings is the school
environment (Prince, 2015). Thus, grit is considered crucial for
students’ academic success and is regarded as an area well-
suited for school-based interventions. Within the challenging
academic context, school-based initiatives that focus on

Malecki, 2019; Kirchgasler, 2018; Maravillas, 2016).

Studies on student achievement often focus on students'
cognitive abilities and the effort they put forth (Ishitani &
DesJardins, 2002). Research shows that grit, independent of
1Q, is associated with both academic and professional success
(Duckworth & Quinn, 2009). In this context, the concept that
emerges from grit and reflects its impact within school settings
is known as academic grit. Academic grit is defined as the
continuous effort and desire a student demonstrates toward
achieving academic goals, specifically within the academic
domain (De Vellis, 2003).

Focusing on students' levels of academic grit in school is
considered important to increase their effort during
challenging processes and to prepare them for these challenges
(Clark & Malecki, 2019). Thus, the value or importance that
an individual places on a field influences their motivation to
exert effort in that field, which significantly impacts whether
the outcomes are positive or negative (Osborne & Jones,
2011).

* This study was produced from a part of the doctoral thesis of Assoc. Prof. Dr. Ahmet Caglar Ozdogan under the supervision of Prof. Dr. Tlhan Yalgin.
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School-based studies on student achievement reveal a
positive relationship between academic grit and academic
success. A meta-analysis study demonstrated that the two
dimensions of grit—effort and consistency of interest—are
positively related to academic success. Additionally, the study
found that these dimensions vary by grade level, with effort
being the most influential variable on academic success
compared to general ability level and consistency of interest
(Lam & Zhou, 2019). Studies exploring academic success and
grit consistently indicate a positive correlation between the
two (Banupriya & Rajan, 2019; Bennett et al., 2020; Mason,
2018). However, another study found no significant
relationship between grit and academic success, although it did
conclude that individuals with higher levels of grit are more
likely to pursue graduate studies (Palisoc et al., 2017).

In addition to academic achievement, research also
identifies a positive relationship between grit and well-being.
A meta-analysis (Credé et al.,, 2017) found a positive
association between grit and life satisfaction. Another study
reported a positive correlation between grit and well-being,
showing that grit is a significant predictor of well-being
(Spoeskes, 2018). Research by Vainio and Daunkantaite
(2016) explored the relationship between grit and both
dimensions of well-being—subjective and psychological—
and found that authenticity and emotional consistency serve as
mediating factors between psychological well-being and grit.
Additional studies further confirm the meaningful link
between grit and well-being (Barete et al., 2019; Datu et al.,
2016). Furthermore, research highlights a connection between
adolescents' grit levels and the quality of their friendships
(Eskreis-Winkler et al., 2014; Lan, 2020).

When the overall results are evaluated, grit is seen to have
a significantly positive relationship with academic
achievement and general psychological health. It is noticeable
that studies specifically focusing on academic grit, which
describes the academic dimension of grit, are relatively
limited. There is a clear need for further research on academic
grit and its determinants, especially for students likely to
encounter various challenges in their academic life at school.
Although studies on academic grit in Tirkiye have increased
in recent years, limitations are still evident. Adapting scales
within the scope of this field could contribute to the literature.
Based on this, the present study aims to adapt the Academic
Grit Scale, developed by Clark and Malecki (2019), into
Turkish and test its psychometric properties in adolescent
students.

Method

Participants

The validity and reliability studies for the Academic Grit Scale
were conducted with two different groups. The first group
consisted of middle school students, while the second group
included high school students. Middle and high school
students from various schools affiliated with the Ministry of
National Education were selected for the study sample using
an appropriate sampling method. The ages of the middle
school students in the study ranged from 10 to 15 years
(M=11.74, SD=0.67), with a total of 303 participants, of whom
165 were female (54%) and 141 were male (46%). According
to Kline (2011), the adequate sample size is typically
considered to be 5 to 10 participants per item. Accordingly, the
sample size is considered sufficient. The distribution of middle
school students is presented in Table 1.

Table 1. Data on the study group (middle school)

Grade Gender N %
5th grade Girls 21 6.9
Boys 31 10.1
6th grade Girls 53 17.3
Boys 33 10.8
7th grade Girls 50 16.3
Boys 51 16.7
8th grade Girls 41 13.4
Boys 26 8.5
Total 306 100

The validity and reliability studies of the Academic Grit
Scale for the high school group included students aged
between 14 and 18 (M=16.02, SD=0.86), comprising a total of
207 students, with 124 females (60%) and 83 males (40%).
The distribution of high school students is shown in Table 2.

Table 2. Data on the study group (high school)

Grade Gender N %
9th grade Girls 25 12.1
Boys 15 7.2
10th grade Girls 25 12.1
Boys 20 9.7
11th grade Girls 29 14.0
Boys 15 6.8
12th grade Girls 45 21.7
Boys 34 16.4
Total 207 100

Data Collection Instruments

In this study, the Demographic Information Form developed
by the researchers, along with School Satisfaction, Life
Satisfaction, and Academic Achievement scores, was used as
data collection tool.

Academic Grit Scale

The Academic Grit Scale was developed by Clark and Malecki
(2019) to measure the effort and grit students exhibit in
achieving success in school and their general career paths. The
scale consists of 10 items and a single-factor structure in a 5-
point Likert format. High scores on the scale indicate higher
levels of academic grit among students. In the development
study of the Academic Grit Scale, criterion-related validity
was examined using variables such as academic achievement,
life satisfaction, school satisfaction, and general grit level. The
results indicated that the scale possesses criterion-related
validity. The original form of the scale has a Cronbach’s alpha
reliability coefficient of .92. For the adaptation process, the
researchers contacted the scale’s corresponding author via
email and obtained the necessary permissions to begin the
adaptation.

The Comprehensive School Satisfaction Scale

The Comprehensive School Satisfaction Scale for children
was developed by Randolph et al. (2009) and adapted into
Turkish by Telef (2014). The scale consists of six items and a
single factor, rated on a 5-point Likert scale. The scores
obtained from the scale range from 6 to 30. High scores on the
scale indicate higher levels of school satisfaction as perceived
by children. Validity and reliability studies for scale
development were conducted on two groups of students from
the Netherlands and Finland. As a result of the validity study,
it was determined that the scale consisted of a single factor and
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that the factor loadings of the items ranged from .78 to .85 for
the Dutch sample and from .80 to .89 for the Finnish sample.
The internal consistency coefficient (o) was calculated as .92
for the Finnish sample and .90 for the Dutch sample. In the
adaptation study of the scale into Turkish, it was found that it
explained 65% of the total variance. The Cronbach's alpha
internal consistency coefficient was calculated as .89, and the
test-retest correlation was found to be .92. In this study, the
internal consistency coefficient was determined to be (a) .91.

Life Satisfaction Scale

The Life Satisfaction Scale, developed by Diener and
colleagues and adapted into Turkish by Kdker (1991), consists
of 7 items and a single factor on a 5-point Likert scale. The
scores obtained from the scale range from 5 to 35. Higher
scores indicate higher levels of life satisfaction among
individuals. In the adaptation study, the scale was examined in
terms of its validity and reliability values. In the validity and
reliability study conducted with an adolescent sample, the test-
retest reliability coefficient of the scale administered three
weeks apart was found to be r = .85, while the item-test
correlations ranged from r = .71 to r = .80. The Cronbach's
alpha internal consistency coefficient (a) for the scale was
determined to be .76 (Koker, 1991). In this study, Cronbach’s
alpha internal consistency coefficient was determined as (o)
.82.

Procedure

To make the adaptation process of the Academic Grit Scale
into Turkish more systematic, the seven-step scale adaptation
process outlined by Sousa and Rojjanasrirat (2011) was
followed. In this context, the following steps were followed
during the adaptation process of the Academic Grit Scale.

In the first step, each scale was translated from English to
Turkish by three individuals: two English language experts
and one subject matter expert with a strong command of
English. In the second step, these three translations were
combined into a single document in a scoring form with 10-
point ratings. The translations were then reviewed and scored
by three different experts: one subject matter expert with
excellent foreign language proficiency and two English
language specialists. Items that received 80% or higher
agreement were finalized into a single Turkish version of the
scale. In the third step, two English language experts who had
not seen the original form of the scale translated the finalized
Turkish version back into English. In the fourth step, four
experts involved in the translation and back-translation
process examined the translated items for semantic
discrepancies between the back-translated items and the
original form. They concluded that the items were consistent
with each other. Subsequently, two Turkish language experts
reviewed the Turkish version for linguistic validity and
deemed it appropriate. In the subsequent steps, the scale
underwent pilot testing (steps 5 and 6). In the final step of the
adaptation process, item discrimination, validity, and
reliability analyses were conducted. Confirmatory Factor
Analysis (CFA) was used to examine the factor structure of the
scales, while Cronbach's alpha coefficient was calculated to
assess internal consistency. Pearson Product-Moment
Correlation Analysis was applied to determine the correlations
between the mean and standard deviation values of the scales
and their subscales. Finally, to calculate the scale's stability
coefficient, the test-retest method was used. Pearson Product-
Moment Correlation Analysis was conducted to calculate the
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relationship between the scores obtained from two
applications administered two weeks apart.

Data Analysis

Before conducting Confirmatory Factor Analysis (CFA) on
the adapted Short Form of the Academic Grit Scale within the
study, the dataset was examined for missing data, outliers,
univariate and  multivariate normality, singularity,
multicollinearity, and linearity (Harrington, 2009).

First, the dataset was checked for missing values, and no
missing data were found. Outliers within the dataset can
impact parameter estimations, goodness-of-fit indices, and
standard errors in Structural Equation Modeling. Therefore, it
is essential to examine and report these values prior to analysis
(Cheung & Rensvold, 1999). For univariate outlier analysis, it
is necessary to transform the scores of the items on the scale
into standard scores. According to Tabachnick and Fidell
(2013), data with z-scores outside the range of £3.3 (p <.001)
may be considered univariate outliers. Mertler and Vannatta
(2005), however, suggest that in larger samples (n > 100), this
range may be extended to +4 for normal distribution.
Accordingly, item scores were converted to z-scores, and
seven observations were found to fall outside the £3.3 range.
Among these, only one observation violated the +4 threshold,
leading to the decision to remove this observation from the
dataset.

After the univariate outlier analysis, multivariate outlier
analysis was conducted within the framework of Mahalanobis
distances (p < 0.001). According to Tabachnick and Fidell
(2013), the Mahalanobis distance value should be compared
with the chi-square table value, which corresponds to the
degrees of freedom of the independent variables, and any
observations exceeding the critical value should be examined.
The analysis revealed that all values were below the critical
value of (10) = 29.59. Therefore, the analysis of other
assumptions proceeded.

Multicollinearity occurs when the test items on the scale
are highly correlated with each other in pairs (» > .90), while
singularity refers to a correlation coefficient of 1.00 between
item pairs (Sencan, 2005). According to Tabachnick and Fidell
(2013), high multicollinearity and singularity in factor analysis
can pose problems, and such data should be excluded from the
dataset. When the correlation coefficients between the items of
the Academic Grit Scale were examined, they ranged from .41
to .65, indicating that no issues of multicollinearity or
singularity were present initially in the dataset.

Additionally, to investigate multicollinearity among the
variables in the dataset, Variance Inflation Factor (VIF),
Condition Index (CI), and tolerance values were examined. If
the VIF value is less than .10, tolerance values are .10 or above,
and the CI value is below .30, it can be concluded that there is
no multicollinearity (Hair et al., 1998). For the variables in this
study, VIF values ranged from 1.720 to 2.572, and tolerance
values ranged from .41 to .58, all of which did not violate the
reference values.

To examine the wunivariate normality assumption,
descriptive statistics along with skewness and kurtosis
coefficients were utilized. A skewness and kurtosis value
within the range of [-1, 1] indicates that the univariate
normality assumption is met (Biyiikoztiirk, 2012). In this
context, skewness and kurtosis coefficients were calculated for
all items in the dataset. Since the obtained values fall within
the reference values (0.234 - 0.789), it is assumed that the
univariate normality assumption holds. After examining
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univariate normality, the dataset was further analyzed for
multivariate outliers. For this purpose, the Mardia’s test of
multivariate normality was utilized. The results of the
Mardia’s test indicated that the obtained value for the kurtosis
coefficient fell within the reference range of 1.105, and no
violations of multivariate normality were identified.
Accordingly, since the data met the assumptions of univariate
and multivariate normality, the maximum likelihood method
was selected as the estimation method (Kline, 1998).

Findings

Confirmatory Factor Analysis (CFA) was conducted to test
whether the relevant construct is confirmed in the two different
sample groups. CFA is used in the scale development process
to examine the latent structures of a measurement tool. In

Table 3. Main fit indices and reference ranges

addition to assessing the representational power of the items,
CFA also provides an opportunity to evaluate the relationships
between the dimensions of the scale (Stevens, 2009).
According to Kline (2011), in CFA, at least four values,
including RMSEA, SRMR, Chi-square, and CFI, should be
reported to evaluate the model's goodness of fit, and these
values should fall within the reference value ranges for the
model to be considered a good fit. The main fit indices and
their reference ranges (Brown, 2015; Kline, 2011; Tabachnick
& Fidell, 2013) are presented in Table 3.

The model goodness-of-fit values obtained for the sample
group (middle school, high school, and student groups in
general) are presented in Table 4.

Fit Index Good Fit Acceptable Fit
x 2 /sd (Ki-kare / serbestlik derecesi) <3 <5
CFI >0.97 >0.95
TLI >0.95 >0.90
SRMR <0.05 <0.10
RMSEA <0.05 <0.08
Table 4. Model goodness of fit values obtained from variables
Variables Model X df x7df CFI TLI SRMR RMSEA
Middel School Single Factor 79.673 35 2.28 0.97 0.96 0.03 0.65
High School Single Factor ~ 62.866 35 1.80 0.98 0.97 0.03 0.62
General Single Factor 107.46 35 3.07 0.97 0.97 0.03 0.62
al e .447(.033)
/ a2 le— .509 (034)
744 (.0 a3 re— .536 (.035)
701 (.025)/v
a4 te— .561 (.036)
1.000 (.000) S &= 203002
a6 [e— .454 (.033)
a7 e 617 (.036)
aR fe— .343 (.028)
a9 le— .438(.032)
al0 fe— .366 (.029)
Figure 1. Path diagram of confirmatory factor analysis
Table 5. t Values obtained from CFA for academic grit scale
Item Number t Item Number t
AGI 17.09%* AG6 16.69%*
AG2 14.27* AG7 10.59%*
AG3 13.23* AGS8 23.24*
AG4 12.36* AG9 17.44%*
AGS5 21.72* AG10 21.63*

AG: Academic Grit
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Table 6. Independent sample t test based on 27 percent lower-upper group difference

Extreme Group N + ss t sd p
Middle School ];’;’gom gj jg:(l)z g:g‘l‘ 23.711 163.835 .000
High School ];’;’gom gj i?f‘; ;‘:Sg 25.545 68.892 000
Total ];’;’gom gg ié:gz ‘1‘:‘1‘53; 40.511 154351 .000

Table 7. Pearson product moment correlation analysis table for criterion validity

Variables 1 2 3 4
1. Academic Grit -

2. School Satisfaction 63" -

3. Life Satisfaction 50" .59 -

4. Academic Grade Point Average 38" 217 23" -

**p<.01, *p.<.05

The path diagram of the Academic Grit Scale, presented in
Figure 1, is shown. According to the results of the CFA, the t-
values for all path coefficients between the variables are
greater than 2.56, indicating that the level of significance for
all items representing their respective factors is at the 0.01
level (Kline, 2011).

When the findings presented in Table 5 are examined, it
can be seen that the t-values for the Academic Grit Scale range
from 12.36 to 23.24. According to the results, the t-values for
the 10 items obtained through CFA are statistically significant
at the 0.01 level.

Findings Regarding the Reliability Studies of the

Academic Grit Scale

The internal consistency coefficients of the Academic Grit
Scale were calculated using the Cronbach Alpha reliability
coefficient. The internal consistency coefficients are as
follows: .89 for middle school students, .92 for high school
students, and .92 for the entire sample comprising both groups.
After determining the internal consistency coefficients, the
test-retest reliability of the scale was also calculated. The test-
retest reliability was found to be .82 for the middle school
group, .86 for the high school group, and .85 for the entire
sample comprising both groups.

Significance of the 27% Upper-Lower Group Difference

The significance of the 27% upper-lower group difference,
which is considered an indicator of internal consistency
(Sencan, 2005), is also regarded as evidence that the scale
items can distinguish between different measurements (Basol,
2012; Sencan, 2005). To assess the discriminative power of the
scale items, the significance of the 27% upper-lower group
difference was examined. The difference between the groups
with high and low school climate scores was analyzed using
an independent samples t-test for the middle school, high
school, and the full sample group comprising both groups. The
analysis results are presented in Table 6.

When Table 6 is examined, it is seen that the difference
between the scores of students with low and high Academic
Grit Scale scores is significant (p<.001). This finding shows
that the scale items are discriminative within each group.

Criterion Validity

Criterion validity refers to the process of comparing scores
obtained from a scale with scores obtained from previously
developed and accepted scales that were applied to the same

study group in order to determine the relationship between
them (Weir, 2005). In this context, to test the criterion validity
of the Academic Grit Scale, the School Satisfaction Scale
developed by Randolph et al. (2009) and adapted by Telef
(2014), and the Life Satisfaction Scale developed by Diener et
al. (1985) and adapted by Koker (1991) were used as similar
tests. Additionally, students' academic grade point averages
were used for construct validity. The results of the Pearson
Product-Moment Correlation Analysis are presented in Table
7.

When the obtained findings are examined, significant
relationships were found between the Academic Grit Scale and
the School Satisfaction Scale (» = .63, p < .01), and the Life
Satisfaction Scale (r = .50, p <.01). Additionally, a significant
relationship was found between the Academic Grit Scale and
the academic grade point average (r = .38, p < .01). These
results indicate that the scale demonstrates validity with
similar constructs.

Findings Related to Measurement Invariance of Academic
Grit Scale

In the study, multiple group confirmatory factor analyses were
applied to determine whether the Academic Grit Scale has
measurement invariance according to middle and high school.
For between-group comparisons, data from the first and
second participant groups were combined (middle and high
school = 513). In the analyses, configural invariance, in which
parameter restrictions were not applied, and metric invariance,
in which factor loadings were equal across groups, were
examined. The measurement invariance of the Academic Grit
Scale according to middle and high school was tested. The
results of multiple group confirmatory factor analyses showed
that the structural model provided an acceptable fit to the data
set; in other words, the Academic Grit Scale had structural
invariance with respect to middle and high school: 2 (70) =
154.823, p < .001, 2 /sd = 2.212, CFI = .970, TLI = .962,
RMSEA = .049 CI [.04, .06]. In addition, it was determined
that the values related to the metric model in the analyses were
also within acceptable fit limits: ¥2 (79) = 159.065, p < .001,
%2 /sd =1.960, CFI=.973, TLI=.970, RMSEA =.043 CI [.03,
.06]. The ACFI = .003 (ACFI < .01) and ARMSEA = .006
(ARMSEA < .015) values obtained in the structural and metric
model comparisons showed that the Academic Grit Scale had
metric invariance across middle and high school.
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Conclusion, Discussion, and Recommendations

In this study, the adaptation of the Academic Grit Scale into
Turkish was carried out, and its psychometric properties were
examined with middle and high school students (ages 10-18).
Confirmatory factor analysis results, conducted separately for
two participant groups and a combined multiple group,
showed good model fit. The results indicated that the
Academic Grit Scale retains its one-factor structure, as it does
in its original form. This suggests that the scale demonstrates
the same structure across similar groups.

As the first step in adapting the Academic Grit Scale, a
linguistic equivalence study was conducted. In this process, a
two-week interval was used to compare the original version of
the scale with its Turkish adaptation. The high correlation
values obtained indicate that the original and Turkish versions
of the scale are equivalent. Additionally, in terms of model fit,
a unidimensional structure was confirmed after the scale’s
adaptation. The adapted Academic Grit Scale follows a 5-point
Likert-type format, consistent with the original, and contains
no reverse-coded items. In the confirmatory factor analysis,
the fit indices obtained were as follows: for middle school
students, y2/sd = 2.28, RMSEA = 0.07, SRMR = 0.03, TLI =
0.96, CFI = 0.97; for high school students, y2/sd = 1.80,
RMSEA = 0.06, SRMR = 0.03, TLI = 0.97, CFI = 0.98; and
for the overall sample, ¥2/sd =3.07, RMSEA = 0.06, SRMR =
0.03, TLI = 0.97, CFI = 0.97. These results indicate that the
model fit indices for both middle and high school students fall
within the acceptable reference values, confirming that the
model’s fit is adequate (Hu & Bentler, 1999; Kline, 2011;
Tabachnick & Fidell, 2013).

In the criterion validity analysis of the Academic Grit
Scale, significant positive relationships were found between
the School Satisfaction Scale and the Life Satisfaction Scale.
Additionally, a significant relationship was found between the
Academic Grit Scale and academic grade point average.
Academic grit reflects the effort and grit individuals
demonstrate toward their academic goals over an extended
period (Postigo et al., 2020). In this sense, grit is an individual
trait that keeps a person engaged in a challenging task, rather
than a cognitive characteristic (Duckworth, 2016). Research
has shown that gritty students tend to have higher levels of
success in both academic and non-academic performances and
possess greater motivation when searching for meaning in
order to reach their goals (Postigo et al., 2020; Terry & Peck,
2020). In addition, a study conducted by Noronha et al.
revealed a significant relationship between students' life
satisfaction and their levels of grit. Similarly, Williams (2024)
found a significant relationship between academic grit and life
satisfaction. Research on school satisfaction, another concept
addressed in the study, also supports our findings. In a study
on the subject, it was determined that there were positive
relationships between students' perceived school satisfaction,
hope, and academic grit (Peker & Cengiz, 2023). In another
study, a significant relationship was found between academic
grit and school satisfaction in middle and high school students
(Ozdogan, 2023). Therefore, the value or importance an
individual places on a field affects how motivated that
individual is to make an effort in that field. This is an important
factor in whether the results are positive or negative (Osborne
& Jones, 2011). These results demonstrate the scale’s validity
with similar constructs. Furthermore, the findings obtained are
consistent with the original results of the scale (Clark &
Malecki, 2019).

The reliability study of the Academic Grit Scale was
conducted using Cronbach's alpha as the reliability coefficient.
Accordingly, the internal consistency coefficients for middle
school students were found to be .89, for high school students
.92, and for the entire sample consisting of both groups .92.
After determining the internal consistency coefficients, the
test-retest reliability of the scale was also calculated. The test-
retest reliability for the middle school group was found to be
.82, for the high school group .86, and for the entire sample
consisting of both groups, it was .85. These findings suggest
that the adapted Academic Grit Scale is a reliable measurement
tool for assessing the relevant construct.

In the study, the measurement invariance of the academic
grit scale on middle and high school students was tested.
According to the results obtained, the measurement invariance
of the academic grit scale on middle and high school students
was determined to be significant. According to Flowers et al.
(2002), measurement invariance is defined as the situation in
which individuals who are at the same level in terms of the
psychological trait to be measured but in different subgroups
receive the same observed score from the applications made
with the same measurement tool. The invariance of
measurements emerges as a condition for the significance of
this comparison in intergroup comparisons (Cheung &
Rensvold, 2000), and this finding shows that it has invariance
within both groups. As a result, the obtained finding reveals
the measurement invariance of the academic grit scale on
middle and high school students.

Additionally, as another indicator of internal consistency,
the results were examined for the significance of the 27%
upper-lower group difference. The difference between groups
with high and low school climate scores was found to be
significant in the middle school, high school, and combined
sample groups. This finding demonstrates that the scale items
are discriminative within both groups. The results of the study
indicate that the Academic Grit Scale can be used as a valid
and reliable measurement tool to assess students' academic grit
levels.

Conclusion and Recommendations

A review of the relevant literature reveals that while studies
examining students' academic grit levels have increased in
recent years, a limitation in the literature remains in this area.
In Tirkiye, where success evaluation is predominantly exam-
focused (Yildirnm & Ergene, 2003), it is believed that the
development of students' academic grit levels will positively
contribute to their academic achievements and psychological
well-being. School-based intervention programs aimed at
increasing academic grit have been shown to contribute to
students' academic success. Therefore, recommendations for
school-based interventions to increase students' grit levels
have been gaining popularity recently (Kirchgasler, 2018). In
this regard, the adaptation of the Academic Grit Scale into
Turkish is thought to be significant for contributing to the
relevant literature. This will open the way for further research
in Tiirkiye to identify students' academic success and related
variables.

Moreover, conducting a comprehensive study during the
adaptation process and utilizing multiple analysis techniques
in validity and reliability studies are among the strengths of the
current research. On the other hand, there are some limitations
in this study, which involves the adaptation of the Academic
Grit Scale into Turkish. The first limitation is the participant
group used in the adaptation study. This research sample
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consists of various middle school and high school students
from the central district of the city. Therefore, it is
recommended that the study be replicated with a larger and
more diverse sample. Another limitation is that the data for this
research were collected during the COVID-19 pandemic. Due
to the quarantine period and the shift to remote learning, which
kept students away from the school environment, it is possible
that their grit levels were negatively affected. With the end of
the COVID-19 pandemic and the subsequent normalization
process, research into academic grit levels will be important
for enhancing the scale's measurement capabilities.
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Abstract: This study explored pre-service teachers' perceptions of teacher influencers on social media. Using
the Q-method, the researchers identified two distinct viewpoints. The first group of pre-service teachers believed
that teacher influencers often breach professional ethics by compromising student privacy and promoting a
potentially harmful influencer teaching model. They argued against the practice of teacher influencers sharing
classroom content on social media. The second group, however, viewed teacher influencers as positive role models
who contribute to the profession through innovative practices and increased enthusiasm. They supported the use
of social media as a platform for sharing educational experiences. The study suggests that while social media can
be a powerful tool for teachers, it is crucial to maintain ethical standards and protec