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MATEMATIK NEDEN BENi KAYGILANDIRIR?

Belgin BAL INCEBACAK", Esen ERSOY™

0Z
Calismanin amaci, matematik dersinde kayginin nedenleri ve hangi dénemde or-
taya ¢iktiginin belirlenmesidir. Calisma, nitel ve nicel verilerin birlikte toplandig
ve ¢oziimlendigi karma yontem kullanilarak gerceklestirilmistiv. Calisma grubunu
Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Stnif Ogretmenligi 2., 3. ve 4. sinifta
okuyan toplam 156 ogrenci olusturmaktadwr. Calismada veri toplama araci olarak,
aragtirmacilar tarafindan gelistivilen “Matematikte Kaygiya Yonelik Goriisme For-
mu’” ve Biber (2012) tarafindan gelistirilen “Matematik Kaygi Olcegi” kullanilmistir:
Nitel veriler icerik analizi yontemi ile analiz edilirken nicel veriler t-testi ile analiz
edilmigtir. Sonugta, 6grencilerin kaygi diizeylerinin siniflara gore anlamly olmadigi,
ancak yapilan gériigmeler sonucunda ogrencilerin ilkokul égretmenlerinin kaygt
diizeyleri ile yakindan iligkili oldugu ortaya ¢ikmistir. Ayrica, égretmen tutumunun
yasantilart etkiledigi ve dgretim yontemlerinin matematige karst olan tutumlarini
dogrudan etkiledigi sonucuna ulasimistir. .
Anahtar Kelimeler: kaygi, matematik égretimi, ogretmen

WHY DOES MATHEMATICS MAKE ME ANXIOUS?

ABSTRACT

The aim of the studly is to determine the causes of anxiety in mathematics lessons and
during which periods this anxiety occurs. This study has been conducted through
using mixed method, in which qualitative and quantitative data are collected and
analyzed together. The study group consists of 156 students, who are 2, 33 and 4"
graders studying at the department of Classroom Teaching of the Faculty of Educa-
tion in Ondokuz Mayis University. The data collection tools of the research are the
“’Interview Form for Anxiety in Mathematics ”, which was developed by researchers,
and thr “’"Mathematics Anxiety Scale”, which was developed by Biber (2012). Qualita-
tive data were analyzed through content analysis method, whereas quantitative data
were analyzed through t-test. The results suggest that the anxiety level of students is
not significant based on what grade they are; however the interviews indicate that
primary school teachers are closely associated with the anxiety level of students.
Moreover, it was also found out that the attitude of the teacher influences students’
lives and teaching methods directly affect students’ attitude towards mathematics.
Keywords: anxiety, mathematics education, teacher

* Ars. Gor., Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Samsun-Tiirkiye, belginbal33@gmail.com
" Yrd. Dog. Dr., Ondokuz May1s Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Samsun-Tiirkiye, esene@omu.edu.tr
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1. GIRIS

Matematik yasadigimiz evreni acgiklamak i¢in kullandigimiz en kullanigh arag¢ olarak
diistintilmektedir. Bu yiizden bireylerin matematigi anlamasi, yorumlamasi gerekmekte-
dir. Yasadigimiz diinyada ¢6zmemiz gereken bir¢ok problem karsimiza ¢ikmaktadir. Bu
problemler ile bas edebilmek icin de iyi bir problem ¢dziicii olmamiz énemlidir. Tyi bir
problem ¢oziicli olmasi gereken bireylerin matematigi kavrama diizeylerinin yiiksek olmasi
gerekmektedir. Matematik kavrama diizeyi yiiksek olan bireylerin problemleri anlama ve
¢ozme asamasinda hizli bir sekilde sonuca ulastig, pratik diisiinebildigi ve sebep sonug
iligkilerini daha kolay belirledigi diistiniilmektedir.

Matematik insan hayatinda bu kadar 6nemli bir yere sahip iken 6grenciler matematik ile
ilk karsilastiklart donemlerden itibaren matematige karsi korku ve kaygi gelistirmektedir.
Matematik kaygisini olusturan bir¢ok sebep oldugu diisiiniilmektedir. Curtain (1999)
siniflarda 6grencilerin kaygi duymasina sebep olan durumlari ti¢ gruba ayrarak ifade
etmektedir (akt.: Yenilmez ve Ozabaci, 2003). Ogretmenin sinif iginde olusturdugu otori-
tesi, 0gretmenin derste ve sinavlarda zaman kisitlamasi yapmasi ve son olarak ailelerin ve
ogretmenin 6grenciden bekledigi beklenti ve buna bagli olarak 6grencinin hissettigi baski
duygusu olarak siniflamistir. Bu tiir duygular 6grencilerde belli bir slire sonra olumsuz
duygular1 beraberinde getirecegi diistiniilmektedir. Olumsuz olan bu duygularin stirekli
bir sekilde devam ettigi siirece dgrencilerde kaygi olusmast muhtemeldir. Kaygiy1 sadece
yukarida sozii edilen durumlar ile agiklamak da miimkiin degildir. Ciinkii yapilan ¢alismalar
incelendiginde (Fiore, 1999; Fennema ve Sherman, 1976; Butterworth, 1999) matematik
kaygisinin tek bir nedene bagli olmadig belirtilmektedir.

Matematik kaygisi “bir matematik problemini ¢6zme durumuyla karsi karstya birakilan bazi
insanlarda ortaya ¢ikan panik, caresizlik ve zihinsel organizasyon bozuklugu” seklinde ta-
nimlanmaktadir (Alkan, 2010). Bu durumda birey ciddi sikint1 iginde kalmaktadir. Fennema
ve Sherman’a (1976) gére matematik kaygisi, bir matematik problemiyle ugrasma olasiligi
ortaya ¢iktiginda goriilen giiglii bir endise ve korku hissidir. Butterworth (1999), kaygi ve
cekinmenin nedeninin anlama yetersizligi olduguna inanmakta, alistirma ve uygulamadan
ziyade anlama temelli 6grenmenin ¢ok daha etkili oldugunu diisiinmektedir. Bu sebeple
matematik 6gretiminde kaygi, bireyi matematige karst olumsuz bir tutum olusturmasina
ortam hazirlamaktadir. Ayrica 6grencileri matematik dersinden uzaklastirmaktadir ve
kaygtya sebep olan birgok faktorii ortaya ¢ikarmaktadir.

Ogrencilerin yasadig1 matematik kaygisi, egitimin kalitesini diisiirmekle kalmayip, egi-
timde hedeflenen noktanin ¢ok altina diismeye de neden olmaktadir. Ogrenciyi basarisiz-
liga siirikleyen, 6z-giivenini sarsici, kisinin kapasitesini ve yeteneklerini verimli olarak
kullanamamasina neden olan ve gelecek planlarimi etkileyen psikolojik bir durum olan
matematik kaygisi egitimcilerin 6nem ve ciddiyetle tizerinde durmalar1 gereken konular-
dandir (Uldas, 2005). Dolayistyla, 6grenci basarisizligina neden olan faktérleri belirlemek
icin kayg1 diizeylerinin belirlenmesi 6nem arz etmektedir.

Universite dgrencilerinde var olan kaygilarmin ilkdgretim kademesine kadar uzandig1 goz
ontine alindiginda kaygilar1 kontrol etmeyi 6grenmede bu durumda 6nemli olmaktadir. Bu
nedenle ilkogretimde gorev alacak dgretmen adaylarinin kaygi diizeylerinin belirlenmesi
onem arz etmektedir (Akgiin, Gonen ve Aydin, 2007, s. 286). Ogretmen adaylarinda
olusan kayginin sebebi bulunursa ileride 6gretmen olacak adaylarin kaygiya sebep olan
davranislar1 fark ettirerek gelecekteki 6grencilerin kaygi oranlarini azaltip, matematige
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olan olumsuz bakis agisint daha olumlu hale getirebilecegine inanilmaktadir (Eldemir,
2006; Conrad ve Tracy, 1992; Levine, 1993; Sloan vd., 1997; Peker ve Halat, 2008; Peker,
2008). Ogretmen adaylari iizerinde olusan kayg1 kavramini daha iyi tanimlamak ve kaygiy1
olusturan sebepleri belirlemek bu ¢alismanin odak noktasidir.

Ogretmen adaylarinin matematik kaygilarinin genellikle gegmis yasantilarina ve ilkokul
yillarina dayandigi diisiinen bir¢ok ¢alisma yapilmistir. Bunlardan birkag tane drnek verecek
olursak, Uusimaki ve Nason (2004) sinif 6gretmeni adaylarinin matematik kaygilari ve
olumsuz diisiincelerinin altinda yatan nedenlerin ilkokulda matematik 6grenirken yasadiklar
deneyimden kaynaklandig: belirtilmektedirler. Wilson ve Thornton’un (2007) dgretmen
adaylar1 i¢in yasanan kaygimin meslege yonelik olumlu tutum gelistirmek, motive etmek,
harekete gecirici bir uyaran olarak kullanilirsa saglikli bir §grenme ortaminin da saglanmis
olacagi belirtmislerdir (Dogan ve Coban, 2009, s. 160).

Ogrencilerin matematik korkusu 6gretmen tutumundan, ders isleme siirecinden, hazirlanan
sorulardan, matematik dersine yiiklenen anlamlardan etkilendigi diisiiniilmektedir. 1lkog-
retimin ilk yillarinda matematik kaygisinin azaltmasinin gelecek yillarda 6grenci basarini
etkiledigi yapilan ¢alismalarla ortaya konulmustur. {lkdgretimin ilk yillarinda en 6nemli
stireg siiphesiz ki sinif 6gretmenleridir. Dolayisiyla simif 6gretmen adaylarinin etkili ve kalic
ogrenmeler saglayabilmeleri i¢in matematikteki kaygilarinin belirlenmesi gerekmektedir.
Peker (2006), 6grencilerde yer alan matematik kayginin temelinde 6gretmenlerde bulunan
matematik kaygist ile birlikte matematik 6gretme kaygisinin 6nemli bir etken olabilecegini
ifade etmektedir. Bu yiizden hem sinif 6gretmeni adaylariin matematik kaygisini ortaya
¢ikarmak hem de ge¢miste hangi yasantilarinin kaygiya sebep oldugunun ortaya ¢ikmasi,
matematigi 6gretme siirecinde dnemlidir. lkokulda derse girecek dgretmen olmalar1 se-
bebiyle sinif 6gretmeni adaylarinin kaygi durumlarimin belirlenmesi bu ¢alismanin teme-
lini olusturmaktadir. Caligmanin siif 6gretmen adaylarinin matematige olan kaygilarini
azaltma ya da ortadan kaldirmaya yonelik alana katki saglayacag diisiiniilmektedir. Ayrica
calismada, matematik dersinde say1 ve sekillerle ugragma, problem ¢dzerken korku hissi,
derse girmeden Once endise duyma, derse yonelik tutum, kaygi hissi, matematige karsi
caresizlik durumu ve matematige olan bakis agist diisliniilerek ve bunlara sebep olan ne-
denlerin ortaya ¢ikartilmasi amaglanmuistir.

1.1. Problem Ciimlesi

neden olan faktorler nelerdir?

1.2. Alt Problemler

1. Universite 2. sinifta okuyan Sinif 6gretmeni adaylarinin matematigi 6grenmeye
yonelik kaygi diizeyleri arasinda cinsiyete gore fark var midir?

2. Universite 3. siifta okuyan Sinif 6gretmeni adaylarinin matematigi dgrenmeye
yonelik kaygi diizeyleri arasinda cinsiyete gore fark var midir?

3. Universite 4. smifta okuyan Sinif 6gretmeni adaylarmin matematigi 6grenmeye
yonelik kaygi diizeyleri arasinda cinsiyete gore fark var midir?

4. Universite 2., 3. ve 4. sinifta okuyan Sinif §gretmeni adaylarinin matematik 6gre-
nimi hakkindaki goriisleri nelerdir?
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5. Universite 2., 3. ve 4. sinifta okuyan Sinif gretmeni adaylarmin matematigi ta-
nimlamaya yonelik kaygilarina neden olan faktorler nelerdir?

2. YONTEM

2.1. Arastirma Deseni

Greene, Krayder ve Mayer (2005) karma yontemi ifade ederken, amagli olarak iki farkli
veri toplama yolunu secgen calismalar olarak tanimlamistir. Genelde nitel ve nicel verilerin
ayn1 anda toplandig1 ¢aligmalar oldugunu belirtmigtir. Dey (1993) nicel yontemlerle elde
edilen verilerin anlamini derinlemesine incelemek ve anlayabilmek icin nitel veri topla-
manin gerektigini vurgulamistir.

Calisma, Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Simif Ogretmenligi boliimiine
devam Smif 6gretmeni adaylarinin matematikte kaygi diizeylerini belirlemek ve sahip
olduklar1 kayg1 diizeyinin cinsiyet degiskeni agisindan farklilasip farklilasmadigini belir-
lemek amaciyla gergeklestirilmistir.

2.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi, 5rneklemini Ondokuz
May1s Universitesi Sinif Ogretmenligi 2. siif (n,=40), 3. siuf (n,= 68) ve 4. simf (n,=
48) okuyan ve goniillii olarak anketimizi dolduran toplam 156 Sinif 6gretmeni adayindan
olusmaktadir. Ayrica “Matematikte Kaygiya Yonelik Goriisme Formu” ile Ondokuz Mayis
Universitesi Egitim Fakiiltesi Stmif Ogretmenligi boliimiinden 2. Simf (n=4),3.smif (n,=
4) ve 4. simf (n,= 4) da okuyan toplam 12 Sinif 6gretmeni aday1 ile goriisme yapilmustir.
Arastirma 2014-2015 Egitim-6gretim doneminin bahar doneminde gergeklestirilmistir.
Arastirmada birinci siniflara yer verilmemesinin nedeni, tiniversiteye yeni baglayan 63-
rencilerin yeni bir sehre, ortama, arkadaslarina, sinifina kaldig1 yere odaklanmasi ¢ok hizlt
olmamaktadir. Bu yilizden bu dgrencilerin matematik dersine olan kaygisinin ortama yeni
basladig1 i¢in mi yoksa ger¢ekten matematik 6greniminden mi kaynaklandiginin bilinmesi
zor olacagi i¢in bu 6grenciler ¢alisma grubuna dahil edilmemistir.

2.3. Veri Toplama Araclari

Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilmis olan “Ma-
tematikte Kaygiya Yonelik Gorlisme Formu” ve Biber (2012) tarafindan gelistirilmis
“Matematik Kaygi Olgegi” uygulanmustir.

2.3.1. Goriisme formu

Gorisme formunda, 6gretmen adaylarinin gegmiste kaygiya sebep olan yasantilari ve kaygi
sebepleri sorgulanip derinlemesine ortaya koymak hedeflenmistir. Tki asamali gériisme
formu hazirlanmustir. Birinci asama 6grencilerin kisisel 6zelliklerini belirlemeye yoneliktir.
Bu asamada 6grencilerin cinsiyeti, simif diizeyi ve yast ile ilgili veriler toplanmustir. Tkinci
asama matematik dersinde say1 ve sekillerle ugrasma, problem ¢ozerken korku hissi, derse
girmeden Once endise duyma, derse yonelik tutum, kaygi hissi, matematige karsi garesizlik
durumu ve matematige olan bakis agisi matematik ile olan iliskisi, matematige olan bakis
acisi, kaygiya sebep olan durumlar, matematik dersine karsi yasanmis olan ¢aresizlik
durumlari, matematik ve endise durumu, matematige karsi tutumlarini igeren sorulardan
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olusan form ile veriler toplanmistir. Gorligme formu hazirlanirken 6nce formu tanitmak
amaciyla bir giris yazilmistir. Giriste yapilan gériismenin ne ise yarayacagi, kisisel bilgi-
lerinin saklanacagi ve kimse ile paylasilmayacagi bilgisi yer almaktadir. Hazirlanan soru
maddeleri dort alan uzmanina ve iki Tiirk¢e 6gretmeni uzmaninin goriisiine sunularak son
halini almistir. Goriisme esnasinda, 6grencilerin cevaplarina gore konu disina ¢ikilmasi
durumunda ek sorular ile konunun digina ¢ikmamasini saglayacak sorular sorulmustur.
Gorlisme esnasinda goriislerini net olarak ifade etmeleri igin tegvik edici olumlu bir tutum
sergilenmistir. Goriismedeki veriler ses kayit cihazi ile kayit edilmistir. Ogrencilere go-
rligme yapilmadan dnce goriismelerin kayit edilecegi bilgisi verilmistir. Goriisme kayitlari
Word dosyasina kelime kelime transkript edilmistir. Transkript edilen veriler igerik analizi
yontemiyle kod, kategori ve temalara ayrilmistir. Calismanin giivenirligi agisindan veri-
ler iki arastirmact tarafindan analiz edilmistir. Ortak sonuclar dogrultusunda kategoriler
belirlenmistir.

2.3.2. Matematik kayg olcegi

Biber (2012) tarafindan gelistirilmis 47 soruluk “Matematik Kaygi Olgegi” uygulanmustir.
Uygulanan Matematik Kayg1 Olgegi 5°1i likert olarak toplam 47 maddeden olusmaktadir.
Olgegin kapsam gecerliligi i¢in matematik egitimi, egitim bilimleri, psikoloji ve 6lgme-
degerlendirme alanlarinda uzman toplam 8 kisinin goriisleri dogrultusunda karar verilmis
ve gegerlilik katsayist 0,99 olarak bulunmustur (Biber, 2012).

Caligmanin yapi gecerliligini saglamak i¢in faktdr analizi yapilmistir. Calisma drnekleminin
faktor analizine uygunlugu, Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayis1 kullanarak hesaplanmigtir
ve bu katsayt KMO=0.952 olarak hesaplanmustir. Faktdr analizinde verilerin normal dagilim
gosterip gostermedigini ise Bartlett Sphericity testini kullanarak belirlenmistir. Yapilan
analiz (Approx.Chi-Square=6904.995; p=0.000) Bartlett Testi’nin anlamli sonug verdigini
gostermektedir. Olgegi olusturan verilerin faktor analizine uygunlugu belirlendikten sonra,
faktor sayisinin belirlenmesi i¢in dondiiriilmemis temel bilesenler analizinin yapilmasi
gerekmektedir. Dondiiriilmemis temel bilesenler analizinde, dlgegin maddelerinin faktor-
lere gore dagiliminin uygun olmadigi belirlenmistir. Bu durumda faktor sayisini azaltarak
aciklayiciligi artirmak i¢in varimax dondiirme yapilmistir. Faktor analizi sonucunda 47
maddeden olusan bir dlcek meydana gelmistir. Olgek icin alinabilecek en yiiksek puan
235, en disiik puan ise 47°dir (Biber, 2012). Faktor analizi sonucunda 6l¢ek maddeleri
incelendiginde bizim yaptigimiz ¢aligma kapsamina uygun olmayan 1, 14, 19, 26, 37, 42,
43 numarali maddelerin 6l¢ekten ¢ikarilmasina karar verilmis ve 6l¢egi gelistiren kisiden
gerekli izin alinmustir. Yapilan diizenlemeler sonucunda 6lgek 40 madde haline gelmistir ve
verilen bu son hali ile uygulanmistir. Soru sayist degisen dlgekten elde edilecek en diisiik
puan 40, en yiiksek puan 200 olarak hesaplanmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Nitel veriler igerik analizi yontemi ile analiz edilmistir. Nicel verilerin analizi ise SPSS-17.0
paket programi kullanilarak yapilmistir. Frekans ve yilizde dagilimlarin yaninda degiskenler
arasindaki iligkiler ise t- testi ile analiz edilmistir.

3. BULGULAR
Bir caligma grubunda test istatistikleri boliimiine gegmeden dnce verilen normal dagilip
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dagilmadigina bakilmasi gerekir. Ciinkii normal dagilim yoksa normal dagilim yoksa
parametrik olmayan testin uygulanmas1 gerekir (Baykul ve Giizeller, 2013; Ozdamar,
2015) Verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek i¢in Shapiro-Wilk’s
test istatistigi kullanilmaktadir.

Asagida Sinif 6gretmeni adaylarinin kaygi puanlarina gére normallik dagilimlari tablosu
yer almaktadir.

Tablo 1
Swnif Diizeyine Gore Normallik Dagilimlar: (Shapiro-Wilk's Degerleri)
N Test Istatistigi (W)
2. Smuf 40 0.978
3. Smuf 68 0.966
4. Simif 48 0.925

Tablo 1 incelendiginde, Shapiro-Wilk's degeri 0<W<I araliginda bir degisim gostermektedir.
Elde edilen deger 1’¢ ne kadar yakinsa verilerin normal dagildig1 sdylenebilir (Ozdamar,
2015). Tablo incelendiginde verilerin normal dagildigi sdylenebilir.

Aragtirmanin alt problemlerine gére yapilan analizler agagida sirasi ile verilmektedir.

3.1. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular
“2. smif Smif 6gretmeni adaylarinin matematigi 6grenmeye yonelik kaygi diizeyleri arasinda
cinsiyete gore fark var midir?” seklinde ifade edilen alt probleme iligkin tablo asagidadir.

Tablo 2

2. simif Sinif Ogretmeni Adaylarimin Matematigi Ogrenmeye Yonelik Kaygi Diizeylerinin
Cinsiyete Gore Bagimsiz t -testi Sonuglart

Ogrenci Aritmetik Standart Serbestlik

Cinsiyet Sayist Ortalama Sapma Derecesi t P
Kiz 30 139.23 21.10
38 -.645 .688
Erkek 10 144.40 24.45

Tablo 2’°deki veriler incelendiginde 2. sinif Sinif 6gretmeni adaylarinin cinsiyete gore kaygi
diizeyleri arasinda anlamli farklilik ortaya ¢ikmamuistir. Ancak, Tablo 2, erkek 6grenci
adaylarmin kaygi puanlarimin kiz 6grencilere gore yiiksek oldugunu ifade etmektedir.

3.2. ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular
“3. smif Simif 6gretmeni adaylarinin matematigi 6grenmeye yonelik kaygi diizeyleri arasinda
cinsiyete gore fark var midir?” seklinde ifade edilen alt probleme iligkin tablo asagidadir.
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Tablo 3

3. Sunif Suimif Ogretmeni Adaylarinin Matematigi Ogrenmeye Yonelik Kaygi Diizeyleri
Cinsiyete Gore Bagimsiz t-testi Sonuglart

Cinsivet Ogrenci Aritmetik Standart Serbestlik
Y Sayist Ortalama Sapma Derecesi P
Kiz 47 142.40 23.84
66 -.387 .863
Erkek 21 144.95 27.80

Tablo 3’teki veriler incelendiginde 3. siif Simif 6gretmeni adaylarinin cinsiyete gore
kayg diizeyleri arasinda anlamli fark ortaya ¢ikmamistir. Ancak, Tablo 3, erkek 6grenci
adaylarmin kaygi puanlarinin kiz dgrencilere gore yiiksek oldugunu ifade etmektedir.
Kayg1 puanlarimin ytiksek ¢ikmasi egitim-6gretim siirecinde irdelenmesi gereken bir konu
olarak diistintilmektedir.

3.3. Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular
“4. sinif Siif 6gretmeni adaylarinin matematigi 6grenmeye yonelik kaygi diizeyleri arasinda
cinsiyete gore fark var midir?” geklinde ifade edilen alt probleme iligkin tablo asagidadir.

Tablo 2

4. Siif Simif Ogretmeni Adaylarinin Matematigi Ogrenmeye Yonelik Kaygi Diizeyleri
Cinsiyete Gore Bagimsiz t-testi Sonuglart

Cinsivet Ogrenci Aritmetik Standart Serbestlik ¢
Y Sayist Ortalama Sapma Derecesi p
Kiz 35 150.14 28.42
46 405 .687
Erkek 13 146.46 26.61

Tablo 4’deki veriler incelendiginde 4. sinif Siif 6gretmeni adaylarinin cinsiyete gore kaygi
diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik ortaya ¢ikmamistir. Ancak, Tablo 4, kiz 6grenci
adaylarmin kaygi puanlariin erkek 6grencilere gore yiiksek oldugunu ifade etmektedir.
Kayg1 puanlaria baktigimizda ise son sinifta en yiiksek diizeye ulastigi ortaya ¢ikmaktadir.
Bu durum, mezuniyet asamasinda Sinif 6gretmeni adaylarinin kaygi diizeylerinin arttigi
seklinde ifade edilebilir.

3.4. Dordiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Kaygi diizeyleri belirlenen Siif 6gretmeni adaylarimin neden bu kaygiy: tagidiklarini
belirlemek i¢in yapilan goriisme sonuglar1 asagida yer almaktadir. Gergeklestirilen go-
rigmeler yazili metne donistiiriildiikten sonra kategoriler, alt kategoriler, tema ve kodlar
olusturulmustur. Sinif 6gretmeni adaylar1 (n=12) ile yapilan goriigme sonucunda ana
kategoriler ve alt kategorilere yonelik elde edilen yanitlar kodlanarak frekans ve ytizde
degerleri hesaplanmuistir.

Miles ve Huberman (1994), nitel ¢alismanin giivenirligini hesaplamak i¢in iki aragtirmacinin
farkli zamanlarda verileri analiz ederek, veriler arasinda tutarlilik yiizdesine bakmistir. Bu
yiizdeligi hesaplamak i¢inde kullandig1 formiil
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nurnber of agreements
total number of agreements + disagreements

reliability =

seklindedir (Miles ve Huberman, 1994, s. 64; Araujo ve Born, 1985, s. 208). Calismanin
uyusum ylizdesi % 95 olarak hesaplanmistir. Bu sonug ¢aligmanin giivenirliginin yiiksek
oldugunu gostermektedir.

“Sinif 6gretmeni adaylariin matematik 6grenimi hakkindaki goriisleri nelerdir?” seklinde
ifade edilen alt probleme iliskin tablo asagidadir.

Tablo 5
Sumif Ogretmeni Adaylarinin Matematik Ogrenimi Hakkinda Icerik Analizi Sonuglar

. Frekans-yiizdeler
Tema Ana kategoriler Kodlar

F %
Tedirginlik 6 50.00
Sekiller 4 33.33
Karmasiklik 4 33.33
Zor 4 33.33
Matematik ilgisi  Say1 ve sekiller sevme. ! 333
Eglenceli 3 25.00
Tedirgin etmeme 3 25.00
Korku 2 16.66
Hayatimizda olan 2 16.66
Caba 2 16.66
Korku 8 66.66
Mantigini anlayabilme 4 33.33
Sonuca ulagmak 3 25.00
. Eglenceli 3 25.00

Problem Matematik algist

Anlayamama 3 25.00
Sevmek 3 25.00
Endise 2 16.66
Korkmama 2 16.66
Korku 5 41.66
Mat. Sevdiren dgretmen 3 25.00
- Ogretmenin tutumu 3 25.00
Endise Matem;tfle bakis Endise 2 16.66
N Basarilmasi gereken ders 2 16.66
Olumlu y6nde etkileme 2 16.66
Sevmek 2 16.66
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Etkileme 8 66.66

Sevdiren dgretmen 8 66.66

) Ogretmenin &gretimi 6 50.00

Ogretmeninizin Matematige karsi Tutum 5 41.66
tutumu tutum

Somutlastirma 4 33.33

Sevmeme 2 16.66

Kaygi 2 16,66

Uzerine gitme 4 33.33

Soru ¢6zme 3 25.00

Anlamama 3 25.00

N Hocanin kalitesi 3 25.00

Caresizlik durumu ﬁiﬁ?ﬁ:ﬁﬁ;ﬁ ~ Korky 3 25.00

Ilkokul 6gretmeni 2 16.66

Temel egitim 2 16.66

Caresizlik 2 16.66

Problemler 2 16.66

Kendi tutum 6 50.00

Olumlu tutum 5 41.66

Anlamak 3 25.00

Caba 3 25.00

Matematige karst ik Tigisi Korku 3 25.00

tutumunuz

Sikilma 3 25.00

Eglenceli 3 25.00

Ogretmenin ilgisi 2 16.66

Ezbere dayali egitim 2 16.66

Kaygi 6 50.00

Artan kaygi ile bagar1 diigmesi 4 33.33

Matematik ile Hliski Kisinin etkisi 3 25.00

kaygi Eglenceli 3 25.00

Baski 3 25.00

Korku 3 25.00

Tablo 5, yapilan goriismelerin sonucunda matematik ilgisi, problem, endise, dgretmeninizin
tutumu, caresizlik durumu, matematige kars: tutumunuz ve matematik ile kaygi temala-
rindan olugmaktadir. Temalarda elde edilen ana kategoriler ise say1 ve sekiller, matematik
algisi, matematige bakis acisi, matematige karsi tutum, matematige kars gelistirilen duygu,
matematik ilgisi ve iliski olarak belirlenmistir.

Matematik ilgisi temasina ait “Say1 ve sekiller” ana kategorisinde Sinif 6gretmeni aday-
larimin; sekillerin ilgilerini gektigi, tedirginlik ve karmagiklik yarattigini, zorlandiklarini,
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hayatlarinda bir korku yarattig1 seklinde goriis belirtmektedirler. Problem temasina ait
“Matematik algis1” ana kategorisinde Sinif 6gretmeni adaylarinin; matematik séziind
duyduklari zaman korkuya kapildiklarini, 6zellikle sorularin mantigina anlayamadikla-
rinda sonuca ulasamama korkusu ve endisesi yasadiklarini bundan dolay1 anlamadiklarini
sevmediklerini belirtmislerdir iki 6grenci ise matematik dersinde basarili oldugu i¢in
¢ok eglendigini belirtmektedirler. Endise temasina ait “matematige bakis agisi” ana ka-
tegorisinde Sinif 6gretmeni adaylarinin; matematige karsi korku ve endise hissettiklerini
belirtmiglerdir ama matematik 6gretmenlerini sevdikleri zaman derse karsi olumlu bir
yonde etkilenme oldugunu ve basarilmasi gereken bir ders oldugunu ifade ederek sevmeye
basladiklarin1 belirtmektedirler. Ogretmeninizin tutumu temasina ait “matematige kars
tutum” ana kategorisinde Sinif 6gretmeni adaylariin; 6gretmenlerinin matematige karsi
tutumlarimi etkiledigini matematigi somutlastirarak 6greten ya da farkli teknikler kullanan
ogretmenlerin dersine karsi olumlu tutum igine girdiklerini eger 6gretmenleri derse karsi
olumlu yaklagmaz ise matematigi sevmediklerini ve kaygt duyduklarini ifade etmektedirler.
Caresizlik durumu temasina ait “matematige karst gelistirilen duygu” ana kategorisinde
Sinif 6gretmeni adaylarinin; 6gretmenlerinin kalitesine gore matematige karsi garesizlik
durumu igine girebileceklerini belirtmislerdir. Ilkokul égretmenlerinin temel egitimi iyi
vermesi halinde sorular ¢dzebilecekleri ve problemleri anlayabileceklerini soruyu ¢6zmek
i¢in lizerine gittiklerini belirtirken iyi bir temel egitim almayan dgrencilerin matematige
kars1 korku duyduklarini dile getirmislerdir. Matematige karsi tutumunuz temasina ait “ma-
tematik ilgisi” ana kategorisinde Sinif 6gretmeni adaylarinin; dncelikle kendi tutumlarinin
matematik dersine karsi basarili olup olmayacagini belirttigini ifade etmislerdir. Olumlu
bir tutuma sahip olurlarsa dersi anlamak i¢in ¢aba sarf ettiklerini ve derste eglendiklerini
dile getirirken 6gretmenlerinin ilgisini yetersiz oldugu diistindiikleri zaman sikildiklarini
ve korku duyduklarimi belirtmislerdir ayrica 6gretmenlerin ezbere dayali egitim vermesi
matematige karsi tutumlarini olumsuz etkiledigini belirtmislerdir. Matematik ile kaygi
temasina ait “iliski” ana kategorisinde Sinif 6gretmeni adaylari; kaygilari arttikga bagari-
larmin diistiiglinii belirtmislerdir, kisilerin matematige karsi tutumu matematigin eglenceli
ya da korku duyulacak baski hissettirebilecek bir ders haline gelmesine sebep olmaktadir.

3.5. Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular
“Sinif 6gretmeni adaylarinin matematigi tanimlamaya yonelik kaygilarina neden olan fak-
torler nelerdir?” sorusuna verilen yanitlara ait frekans-yiizde tablosu asagida sunulmaktadir.
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Tablo 6

Sumif Ogretmeni Adaylarimin Matematigi Tammlamaya Yonelik Goriiglerinin Icerik
Analizi Sonuclart

Kodlar Frekans Yiizde

F %
Eglence 5 41.66
Korku 4 33.33
Hayat 4 25.00
Oyun 3 25.00
Karigiklik 2 16.33
Islem 2 16.33
Endise 2 16.33
Zevkli 2 16.33
Sikinti 1 08.33
Mutluluk 1 08.33
Bilinmeyenler 1 08.33
Sayilar 1 08.33
Basari 1 08.33
Heves 1 08.33
Heyecan 1 08.33
Diisiinmek 1 08.33
Kendine Giivenmek 1 08.33
Cozmek 1 08.33
Sikict 1 08.33
Stres 1 08.33
Mantik, 1 08.33
Degisiklik 1 08.33
Farkli Bakis A¢ist 1 08.33
Alinmasi Gerek Bir Ders 1 08.33
Kaygisizlik 1 08.33

Matematigi tanimlama temasina sorunun ana kategorisinde Sinif 6gretmeni adaylar; ma-
tematigi seven 6grenciler matematige karst olumlu bir tutum i¢inde matematigin eglence,
oyun, ¢ozdiikge mutlu olduklari ve zevk alarak igledikleri ve hayatin i¢inde alinmasi gereken
bir ders oldugunu belirtmislerdir. Bunun yaninda matematigi sevmeyen Sinif §gretmeni
adaylar1 ise matematik dersinin karisik oldugunu, islemlerin sikinti, stres, endise yarattigini
ve sikict bir ders oldugunu belirtmislerdir.

Matematige karsi tarafsiz bir duygu hisseden Siif 6gretmeni adaylari ise matematik
denilince mantik, bilinmeyenler ve sayilarin akillarina geldigini duygu olarak heyecan,
degisiklik, kaygisizlik gibi duygular ile matematigi algiladiklarini belirtmislerdir.
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4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

siyete gore anlamli bir fark gorilmemektedir. Ancak ikinci ve tiglincii sinifta erkek Simif
Ogretmeni adaylarinin kaygi puanlarimin kiz Smif 6gretmeni adaylarina gore yiiksek
oldugu; dordiincii sinifta ise kiz Sinif 6gretmeni adaylarinin kaygi diizeylerinin yiiksek
oldugu ortaya ¢cikmustir. Singer ve Stake’nin (1986) tiniversite 6grencileri izerinde yapmis
olduklar1 calismalarinda bizim ¢aligmamizda oldugu gibi cinsiyet agisindan matematik
kayg1 diizeyi arasinda anlamli bir fark yer almamaktadir (akt: Yiiksel-Sahin, 2004, s. 67).
Ancak, aragtirmalarda kaygi puanlarinin yliksek ¢cikmasi dikkat gekmektedir. Peker ve Halat
(2008) yaptiklar1 calismada sinif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretme kaygilarinin
cinsiyete gore farkliliklarint aragtirmis ve aragtirma sonucunda cinsiyetin matematik 6gretme
kaygisinda 6nemli bir faktor olmadig: tespit edilmistir. Uldas (2005) tarafindan yapilan
bir bagka ¢alismada, 6gretmenlerin matematik kaygilari ve onu olusturan alt dlgeklerle
cinsiyet degigkeni arasinda anlamli bir farkliliga rastlanmadig: belirtilmistir. Bu sonuglar
aragtirma sonuclartyla benzerlik gostermektedir. Eldemir’in (2006) yilinda yapmis oldugu
siif 6gretmeni adaylarinin matematik kaygisini arastirdigi calismada bayan 6grencilerin
erken 6grencilere oranla kaygi diizeylerinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulagmistr.
Kayg1 puanlarina baktigimizda ise Siif 6gretmeni adaylariin son sinifta en yiiksek dii-
zeye ulastigl ortaya ¢cikmaktadir. Bu durum, mezuniyet asamasinda olan Sinif 6gretmeni
adaylarimin kaygi diizeylerinin arttigini ve egitim siirecinde irdelenmesi gereken bir konu
oldugunu belirtmektedir.

Calismada smif 6gretmenligi adaylari ile yapilan goriisme sonucunda matematik korkusu-
nun temelinin genelde ilkokul yillarina dayandigi ve kiigiik yaslarda edinilmis yasantilarin
ileride ¢oziimii zor olan problemleri de beraberinde getirdigi ortaya ¢ikmugtir.

Sinif 6gretmeni adaylarin matematik 6gretimi hakkindaki goriisleri degerlendirildiginde,
matematik ilgisi, problem, endise, 6gretmeninizin tutumu, ¢aresizlik durumu, matematige
kars1 tutumunuz ve matematik ile kaygi temalar1 olusmaktadir. Temalarda elde edilen ana
kategoriler ise say1 ve sekiller, matematik algisi, matematige bakis acis1, matematige karsi
tutum, matematige kars1 gelistirilen duygu, matematik ilgisi ve iliski olarak belirlenmistir.
Gresham’imn (2010) calismasinda da 6grencilerin, 6gretmen tutumu, 6gretmenin sectigi
strateji ile 6grencilerin matematige karsi tutumu olumsuz yonde etkilenmekte oldugunu
belirtmistir. Ayn1 sekilde Plaisance (2009) ilkokul 6gretmenlerinin matematik kaygis1 aci-
sindan incelenmesi ¢caligmasinda kategoriler, problemlerin gercek yasamla iligkili olmama,
6gretmenin eglenceli anlatim yapmamasi, 6gretmenin tutumu, problem, giiven eksikligi
seklinde kategorilere ayrilmistir.

cok dikkatli davranmalar1 gerektigini, her bir 6grenciye essiz bir birey gibi davranmasi
gerektigini belirtmistir. Clark (2013) ve Tretter (2012), her iki arastirmact da matematik
kaygisi tizerine calistigr yiiksek lisans tezlerinde matematik kaygisini, derslerde gergek
diinya ile iligski kurulmamasi, 6grenme stirecinde yasanilan olumsuzluklar, olumsuz smif
ortam1 ve 6gretmenin tutumundan kaynaklandigini belirtmistir. Swanon (2006) 6grencile-
rin matematik kaygisinin iistesinden nasil geleceklerini arastirdig1 tezinde dgretmenlerin
anlatim tarzi, 6gretmenin karakteri, 6gretmenin 6grencilere yonelik tutumunun kaygiya
neden oldugunu belirtmisgtir.

Matematik egitiminde kullanilan egitim metotlarinin 6grencilerin kaygi diizeylerini arttiran
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en 6nemli sebeplerden biri oldugu yapilan ¢aligmalarda vurgulanmistir (Baloglu, 2001,
s. 63). Calismada Sinif 6gretmeni adaylari ile yapilan goriismeler sonucunda dgrenciler
genelde 6gretmenlerin ezbere dayali sorulara yer verdiklerini, gergek hayat problemleri ile
kendilerini hig kars1 karstya birakmadiklarini belirtmislerdir. Ayrica Sinif 6gretmeni adaylari
6gretmenlerinin ¢ozdiirdiikleri sorularin tek ¢6ziimii olan, en hizli ¢dzeni 6ne ¢ikartan bir
6gretim metodu kullanarak yiiriittiigiinii belirtmislerdir. Bu siirecinde kendilerinin kaygi
diizeylerini arttirdigini ifade etmislerdir.

Bekdemir vd. (2004), 6gretmenlerin tutumlarinin grencilerin matematige olan ilgisini
etkiledigini ve 6gretmenleri ile yasadiklart olumsuz bir tecriibenin etkisinin agir ve uzun
stireli oldugunu vurgulamiglardir. Jackson ve Leffingel (1999) matematik kaygisinin okul
hayat1 boyunca devem ettigini hatta okul bitiminden sonrada 6grencilerin hayatlarini etki-
ledigini belirtmislerdir. Bizim ¢alismamizda da Smif 6gretmeni adaylarinin 6gretmenleri
ile yasadiklari olumsuz durumlar neticesinde matematikten soguduklarini ve derse karsi
basaramama hissine kapildiklarini ifade etmislerdir.

Sonugta, matematigi tanimlamaya yonelik neden olan faktorler ele alindiginda ise matema-
tigi seven Sinif 6gretmeni adaylart matematige karst olumlu bir tutum iginde matematigin
eglence, oyun, ¢ozdiik¢e mutlu olduklart ve zevk alarak isledikleri ve hayatin i¢ginde alin-
masi gereken bir ders oldugunu belirtmislerdir. Bunun yaninda matematigi sevmeyen Sinif
Ogretmeni adaylarinin ise matematik dersinin karigik oldugunu, islemlerin sikinti, stres,
endise yarattigini ve sikici bir ders oldugunu belirtmislerdir. Matematige karsi tarafsiz bir
duygu hisseden Sinif 6gretmeni adaylari ise matematik denilince mantik, bilinmeyenler ve
sayilarin akillarina geldigini duygu olarak heyecan, degisiklik, kaygisizlik gibi duygular
ile matematigi algiladiklarini belirtmislerdir.

Calismadan elde edilen 6neriler asagida sunulmaktadir.

Cornell (2000) matematik egitiminde ¢agdas 6gretim yontemleri kullanildiginda 6grenci-
lerin matematik derslerinden hoslandiklarini ve derse karst ilgilerinin arttigini belirtmistir.
Bunun i¢in de gretimin her asamasinda bu tiir etkinliklerin kullanilarak kaygi diizeylerinin
azaltilmasi dnerilebilir.

Etkili bir matematik 6gretimi i¢in 6zel 6gretim yontemlerinin 6gretim siirecine katilmasi
ile kaygi durumlarmin dénem Oncesi ve sonrasi tekrar dlglilmesi diger arastirmacilara
Onerilebilir.

matige olan kaygilarinin belirlenmesi gerekmektedir.

Ogretmen adaylariin matematik dersine olan ilgilerinin belirlendikten sonra kaygilarinin
aragtirtlmasi sonraki arastirmacilara onerilebilir.
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DiSIPLINLERARASI OGRETIM YAKLASIMI VE BiYOLOJi
OGRETMENLiGi PROGRAMLARININ iINCELENMESI

Esra OZAY KOSE*

0Z

Bu ¢alismada disiplinlerarasi ogretimde karsilasilan zorluklar, bu zorluklar: ag-
manin 6nemi ile ilgili yapilan ¢alismalar ve yurt disi/yurt igi biyoloji 6gretmenligi
programlarimn disiplinler arast durumlart incelenmistir. Incelenen calismalarin
sonucunda disiplinler arasi 6gretim yaklagimu ile 6grencilerin akademik basarilarin-
da, motivasyonlarinda, derse karsi tutumlarinda ve elestirel diigiinme egilimlerinde
bir artis gozlenmigtir. Ayrica fen konularini igeren giinliik yasamdaki problemleri
¢ozmede zorlanmadiklar: ve farkli disiplinlerden bireylerle etkili iletisim kurabildik-
leri sonucuna ulasilmistir. Almanya, Ingiltere ve Amerika’da biyoloji gretmenligi
programlarimn disiplinler arast bir yaklagimi benimsedikleri ve bu boliimden mezun
olan 6gretmen adaylarinin biyoloji basta olmak iizere kimya, fizik, yer bilimlerinde de
lisansl olduklar: goriilmiistiir. Tiirkiye 'deki 11 biyoloji 6gretmenligi programinda ise
bayle bir duruma rastlanilmamig ve programlarda bulunan derslerin incelenmesinde
disiplinler arasi derslerin ve ders saatlerinin az sayida ve ¢ogunun se¢meli ders
oldugu gézlenmis olup bu durumla ilgili nerilerde bulunulmugstur.

Anahtar Kelimeler: disiplinler arasi 6gretim, biyoloji 6gretmenligi, program dersleri

INTERDISCIPLINARY TEACHING APPROACH AND
INVESTIGATION OF BIOLOGY TEACHER TRAINING PROGRAM

ABSTRACT

In this study, difficulties encountered in interdisciplinary teaching, studies about
overcoming those difficulties and interdisciplinary cases of national / international
biology teaching programs were investigated. As a result of the studies it was observed
an increase in the academic achievement, motivation, attitude and critical thinking
dispositions of the students towards interdisciplinary teaching approach. In addi-
tion, it was examined that they have no difficulty in solving the daily life problems
including science subjects and they can communicate effectively with individuals
of different disciplines. Biology teaching programs in Germany, the Great Britain
and the United States are known to have adopted a multidisciplinary approach, and
teacher candidates who graduated from this brunch are licensed particularly from
the field of biology, and also chemistry, physics and earth sciences. Within the scope
of this approach, 11 biology teacher training programs in Turkey were, afterwards,
subjected; however, such an approach was not encountered in those programs and
it was realized in the present programs that majority of interdisciplinary lessons are
elective lessons and the allotted hours are much less. The study ends with offering
suggestions on the subject matter.

Keywords: interdisciplinary education, biology teacher, program lessons
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1. GIRIS

Insanlar dis diinyadaki olaylar1 bir biitiin i¢inde algilarlar. Yani algilama birden fazla konu
alaninm anlamli bir driintiisii biciminde ortaya ¢ikmaktadir. insanoglu giinliik yasamda
kargilagtig1 problemlerin ¢éziimiinde belirli disiplinlere 6zgii bilgi ve becerilerle sinirlt
kalmay1p farkl disiplinlerden edindigi bilgileri kullanarak sonuca ulasir.

Disiplin, kendine 6zgii egitim alt yapisi, yontemleri ve icerigi olan ve herhangi bir alanda
yeni bilgi tiretebilecegini ve s6z konusu alanda daha ileri diizeyde bilgiler gelistirilebilece-
gini kanitlamig bir aragtirma alanina verilen isimdir (Berger, 1970). Her disiplinin kendine
6zgii doktrini, profesyonel dili, terminolojisi, entelektiiel onciileri ve takipgileri bulunur
(Becher, 1989; Parker, 2002).

Disiplinler aras1 kavram olarak, iki veya daha fazla disiplini birlestirmek ve kapsamak
anlamina gelir (Cluck, 1980; Kline, 1995). Disiplinler aras1 yaklasim bir konuyu, baslig1,
problemi veya bir deneyi sinamak amaciyla birden fazla disiplinin dilini ve yontemlerini
kullanan bilgi goriisii ve program yaklagimidir (Jacobs, 1989). Disiplinler aras1 6gretim
disipliner konu alanlarinin belirli kavramlar ya da temalar etrafinda anlamli bir gekilde bir
araya getirilerek sunulmasi olarak tanimlanabilir (Yildirim, 1996). Disiplinler arast kavrami
boliinmenin ortadan kalktig1, biiyiik oranda disiplin siirlarindan kurtularak problemlerin
alanlardan bagimsiz olarak tanimlanip ¢6ziildiigl bir arastirma seklini ifade eder. Uygula-
mada ise disiplinler aras1 kavraminin; birden fazla disiplinden bireylerin isbirligi yaparak
kendi bakis acilarinin ortak bir hedef ¢ercevesinde genel bir goriise ulastirilmak amacryla
ortak ¢alismalar1 anlagilmaktadir (Defila ve Guilio, 2002). Disiplinler arasi yaklagim,
disiplinlerde az veya ¢ok biitlinlestirme hatta bazi degisiklikler gerektiren girisimlerdir
(Stember, 1998). Disiplinler aras1 kavrami, 6gretmenlerin ve 6grencilerin probleme yonelik
disiplin yaklasimindaki farkliliklari incelemek ve bir sentez olusturmak igin birlikte bilgi
olusturma siirecidir (Dezure, 2000).

Disiplinler ¢ercevesinde bilgi ve becerilerin organizasyonu ve dgretilmesi bir dereceye
kadar anlayisla kargilanmalidir; ¢linkii disiplinlerin bilimsel diisiinme ve arastirma beceri-
lerinin gelistirilmesinde 6nemli bir yeri vardir. Ancak, 6grencilerin smif i¢cinde 6grenmek
zorunda olduklar1 bircok konunun disiplinler arasi bir niteligi vardir. Bu konular sadece
bir disiplin ya da ders i¢inde ele alindig1 zaman 6grenme anlamli ve etkili olmayabilir.
Diinyay1 algilayis bigimleri hala biitiinciil olan 6grencilerin disiplinlere dayali 6gretimde
sikintt gekmeleri ve bu derslere karsi zaman i¢inde sogumalari kaginilmazdir. Ogrenilen
bilgilerin anlamsiz olmaya baslamasi, giinliik hayattan kopuk olmasi, bilgi ve becerilerin
soyut ve uygulanmasinin gii¢ olmasi gibi problemler ortaya ¢ikmaktadir (Yildirim, 1996).
Ogretmenler, farkli disiplinler arasi iliskiyi kuramazlarsa, d6grenciler konu ve kavramlari
birbirinden bagimsiz bilgiler seklinde dgrenecek ve konu ve kavramlar arasit anlamli bir
iliski kurmada zorlanacaklardir. Bu nedenle 6grencilerin bu gibi kavramlar1 daha kolay
anlamalar1 i¢in 6gretmenlerin entegre bir 6gretim yaklasimi kullanmalarinin daha yararl
olacag diisiiniilmektedir (Sherman, 2000). Ogretmenler kendi konu alanlarini baska
disiplinlerle iliskilendirme yoniinde tesvik edilmediklerinde 6grencilerine sadece kendi
dersleriyle ilgili bilgi aktarmaya calismakta ve bu derslerde dgrenilen bilgi ve becerilerin
diger derslerde ne 6l¢iide kullanildig1 ya da nasil baglantt kuruldugu konulari tizerinde
durmamaktadir (Y1ildirim, 1996).

Tim bu sorunlar dikkate alindig1 zaman disiplinler aras1 6gretimin gerekliligi ortaya ¢ik-
maktadir. Egitimde belli bir disiplin iizerinde uzmanlagmaya dayali egitim ve aragtirma
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sistemi onemini hala korumakla beraber, giderek artan bir egilimle yerini disiplinler arasi
ve ¢ok disiplinli egitim ve arastirmaya birakmaktadir (Tasdemir ve Tagdemir, 2011). Gerek
disiplinler aras1 arastirma gerekse disiplinler arasi egitim uygulamalari artmakta ve aranan
bir 6zellik halini almaktadir. Disiplinler aras1 aragtirmanin 6ne ¢ikmasinda en énemli ne-
denlerden birisi kars1 karsiya kalinan sorunlarin karmasikligi ve mevcut disiplinlerin bu
sorunlara tek baslaria ¢6ziim getirememesidir. Sorunlarin farkli bir bilgi diizleminde ele
alinmasi ve tanimlanmasi gerekmektedir (Ulusoy, 2007).

Disiplinler arasi yaklagimda amag, hem seg¢ilen konunun anlamli bir biitiin olarak 6grenil-
mesi hem de 6grencilere ayni konunun farkli disiplinler agisindan incelenme imkaninin
saglanmasidir (Yal¢in ve Yildirim, 1998). Disiplinler arasi derslerin diger derslerden
farkl olarak, bilgilendirme, yeterlik gelistirme ve degerlere yonelme bakimindan degisik,
o6grenmeyi kolaylastirici ve kalict hale getirici sonuglari vardir (Dervisoglu ve Soran,
2003). Disiplinler arasi1 bir diizenleme ile hem belirli disiplinlere ait bilgi ve becerilerin
6grenilmesi, hem de bunlarin anlamli bir sekilde biitiinlestirilmesi miimkiin olmaktadir
(Aydin ve Balim, 2005). Yapilan bazi ¢aligsmalarda da, disiplinler aras1 yaklagimin var olan
bilgiyi yorumlayabilme, ¢ikarimda bulunabilme, analitik diisiinebilme gibi temel beceri-
lerin gelistirilmesine katki sagladigi belirlenmistir (Drake ve Burns, 2004; Mathison ve
Freeman, 1997). Boylece, disiplinler aras1 yaklasim ile 6grencilerin bilgiyi ezberlemeleri
yerine bilgiye ulasmalari saglanabilir. Ogrencinin elestirel ve yaratic1 diisiinebilme ve karar
verebilme siireclerinde, degisik alanlardaki bilgileri biitiinlestirebilme becerisi giiniimiizde
bityiik 6nem kazanmaktadir. Ogrenci kendini belirli bir disiplinin diisiinme bi¢imiyle
sinirlt hissetmeyecek, aksine disiplinlere bagl bilgileri kendi amaglarina ulasmada ya
da karsilagtig1 problemlerin ¢dziimiinde bir arag olarak algilayacaktir. Bu tiirlii diistinme
bicimi de kendini siirekli yenileyen, 6grendigi bilgiyi kullanan ve karar verebilen bireyler
yetistirme yolunda atilacak 6nemli bir adim olacaktir (Yildirim, 1996). Okuldaki 6gretim
ve Ogrenilenler giinliik yasam i¢in anlamli hale getirilirse ve kullanilabilirse daha etkili
olacaktir. Yasamla baglantilar, okulda sunulan konular lizerinden saglanabilir. Disiplinler
arast ogretim bdyle bir anlayis1 benimsemektedir. Biitiinlestirici 6gretim, diinyay1 yap-
macik bir sekilde konulara ayirmak, ders kitaplart kullanmak ve oturarak is yaptirmak
yerine dgrencilerin yagsamin karmasikligini yansitan zengin bir ortama girmelerini saglar
(Dean, 1996). Disiplinler arasi yaklagimla farkli disiplinlerin ayni tema, konu, problem
vb. ile ilgili kazanimlari bir biitiin olarak ele alinmasi, 6grencinin bilgiyi anlamlandirmasi,
iliskilendirmesi ve iist diizey zihinsel becerilere ulagmasi bakimindan da énemlidir (Ttir-
keli, 2007). Okullarda disiplinler aras1 ¢aligmalarin yayginlagtiriimasi 6grenme-6gretme
stirecini zenginlestirecek ve 6grencilerin herhangi bir derste 6grendiklerini farkli alanlara
transfer etmelerini kolaylagtiracaktir (Dervisoglu ve Soran, 2003). Disiplinler aras1 6g-
retimin anlamli 6grenmeye katkis1 yaninda, dgretmenler arasindaki mesleki isbirligini
arttiric1 yonde bir katkisinin olabilecegini de belirtmek gerekir. Disiplinler arast yaklasim
sayesinde 6gretmenler birbirlerinin alanlariin 6zelliklerini, ihtiyaclarimi daha iyi taniya-
bilirler ve etkili ve anlamli 6grenmeyi olusturma yoniinde nasil birlikte ¢alisabileceklerini
kesfedebilirler (Yildirim, 1996).

2. ALAN YAZIN CALISMALARI
Fen bilgisindeki konu ve kavramlar, dogast geregi diger bir¢ok disiplinle iligkilidir. Bu
nedenle, fen konular1 hem kendi igerisinde (fizik, kimya, biyoloji) hem de diger disiplin-
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lerle birlikte verilmelidir. Ornegin, enerji kavrami bir¢ok disiplini ilgilendiren bir kavram
olmasi nedeniyle, disiplinler arasi bir yaklasimla verilmelidir (Akpinar ve Ergin, 2004).
Cogu zaman ayni konunun islenmesinde matematik, fizik, biyoloji ve kimya derslerinin
konular birbiriyle ¢akisabilir. Bu durumda da tiim bu disiplinlerin bilgi ve yontemlerinin
birlikte kullanilabilecegi 6gretim siirecinin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir. Bunun yaninda
hem sosyal bilim hem de fen bilimlerine ait bilgilerin ve tecriibelerin disiplinler aras1 bir
anlayisla belirli kavramlar ¢ergevesinde dgrenilmesi miimkiindiir (Yildirim, 1996).

Alan yazin ¢alismalarinda disiplinlerle ilgili entegrasyon iizerine ¢ok az galisma yapil-
mistir. Giirdal, Sahin ve Bayram (1999) Fen bilgisi dersinde Fizik, Kimya ve Biyolojinin
entegrasyonunu ve “Neden fende entegrasyon yapilmalidir?” sorusuna cevap vermislerdir.
Bununla ilgili olarak, 6grencilerin enerji kavramini farkli sekillerde kullandiklari ve enerji
konusunda ilkogretim diizeyinde kavramlar arasi iligkiyi kuramadiklari tespit edilmistir.
Fen 6gretiminde entegrasyonun 6grenci basarilarini geleneksel 6gretime gore daha fazla
artirdigin seklinde sonuglar bulunmustur.

Bir aragtirmada, fen ve teknoloji, sosyal bilimler ve saglik egitiminin birlestirildigi ilkog-
retim 6gretim programinin 6zelliklerini inceleyen Chan (2005), disiplinler arast yaklagimin
ogrencilerin disiplinler arast iligkileri daha iyi gérmesini ve 6grenme yetilerini arttirdigini
bulmustur. Disiplinler arasi yaklasimin etkililigi adina baska bir arastirma da Kander (2003)
tarafindan yapilmistir. Disiplinler arasi yaklagimla ders goren ve daha sonra mezun olan
ogrencilerin matematik ve fen konularini igeren giinliik yasamdaki problemleri ¢ozmede
zorlanmadiklar ve farkli disiplinlerden bireylerle etkili iletisim kurabildikleri gézlenmistir.
Akpmar ve Ergin (2004) fen 6gretiminde fizik, kimya ve biyolojinin entegrasyonuna yo-
nelik drnek bir uygulama yapmislardir. Kavramlarin ¢oklu disiplinlerle ve giinliik hayatla
iliskilendirilerek verildigi deney grubu 6grencilerinin acik uclu sorulara verdikleri cevaplar
ile kontrol grubu 6grencilerinin cevaplari karsilastirildiginda, deney grubu 6grencilerinin
bilisgsel diizeylerinin kontrol grubu 6grencilerine gore daha fazla arttigi goriilmiistiir.
Sullivan (2000) ve Vidaurry (1996) yaptigi ¢alismada disiplinler arasi yaklagimin 6grenci-
lerin akademik basarisini olumlu yonde etkiledigini belirtmistir. Disiplinler aras1 yaklagim
ilkelerine gore diizenlenen tasarimlarin 6grencilerin matematik basarisi, elestirel diisiinme
egilimi, motivasyonu, derse katilimi gibi degiskenler lizerinde olumlu etkisinin oldugu
ortaya konmustur.

Dervisoglu ve Soran (2003), disiplinler aras1 6gretim yaklagimi tanitilmig ve Tiirkiye
kosullarinda orta dgretim biyoloji egitimde uygulanabilirligi arastirilmistir. Yapilan aras-
tirmalar sonucunda biyoloji 6gretmenlerinin biiyiik bir kismimin disiplinler aras1 6gretim
hakkinda bilgilerinin olmadig1 goriilmiistiir. Ogretmenler biyoloji ders saatlerini disiplinler
arasi 6gretimin uygulanmasi i¢in yetersiz bulmuslar ve program ¢ok yiiklii oldugundan
disiplinler arasi ¢alismalara zaman kalmadigini belirtmislerdir. Bunun yaninda, programda
yer alan biyoloji konularinin disiplinler arasi gretime yeterince uygun olmadig ifade
edilmistir. Ogretmenler okullardaki ziimreler aras iletisimin disiplinler aras1 calismalar
icin “orta” derecede yeterli oldugunu belirtirken, hem 6gretmenler hem de yoneticiler
okullarda disiplinler arast 6gretim i¢in gerekli organizasyonun saglanabilecegini ifade
etmislerdir. Okullarin arag gere¢ donani mi bakimindan her iki grup tarafindan “az” yeterli
bulundugu goriilmiistir.

Yal¢in (2013) biyoloji dersinde 6grencilerin biyoloji bilgilerini, disiplinler arasi iligki kur-
mak suretiyle edebi bir dil ve edebi bir tiir kullanarak 6grenilmislik diizeylerini belirlemek,



Esra OZAY KOSE 21

duygularini, diislincelerini, yaratici yazma becerilerini, hayal giiclerini ortaya koymak,
derslerdeki basarilarini artirmak amaciyla bir ¢alisma yapmuistir.

Sezen ve Yanik (2012), matematigin biyoloji i¢in ne derece énemli bir disiplin oldugu
hasebiyle biyoloji 6gretmen adaylarinin matematige karsi tutumlarini belirlemegi amag-
lamiglardir.

Yukaridaki ¢alismalarin sonuglari, fenle iliskili konu ve kavramlarin 6gretiminde disiplin-
ler arasi iliskinin kurularak verilmesinin gerekliligini ortaya koymaktadir. Aynt zamanda
yalnizca fizik, kimya ve biyoloji arasinda degil diger disiplinleri de igine alan bir enteg-
rasyonun yapilmasinin daha yararli olacag: diisiiniilmektedir (Akpinar ve Ergin, 2004).

3. BiYOLOJiNiN DiGER BIiLiIMLERLE iLiSKiSi

Biyolojik ¢aligmalar sonucu dogadaki biyolojik olaylarin olusumuna ve diizenine yonelik
elde edilen bilgilerin insanlarin yasamlarina aktarilarak onlarin belirli davranislar kazan-
malarinda kullanilabilecek en etkili yollardan birisi biyoloji 6gretimidir. Bunun nedeni,
biyoloji dersinin dogay1 temsil etme giiciidiir. Biyoloji derslerinde 6grenci kendi viicudunda,
cevresinde, kisacast dogada meydana gelen bir¢ok olaya yonelik bilgi ile karsilasabil-
mektedir. Biyoloji bilimi ve uygulama alanlarinda yapilan ¢aligmalar giinliilk yasamda
karsilagilan pek ¢ok sorunun ¢oziimii i¢in kullanildigindan biyoloji dgretiminin anlamli
olabilmesi i¢in diger alanlarin bilgileri ve yontemleri derslerde birlikte kullanilmalidir.
Biyoloji, canlinin bulundugu veya canliyi ilgilendiren her konuyu kapsamina aldigindan,
var olan veya olabilecek bir¢ok bilim dali ile iligkilidir. Bu iligkiyi Sekil 1°de gorebiliriz.
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Sekil 1. Biyolojinin diger bilim dallart ile iligkisi (Zambak Yayinlari).

400’den fazla alt ¢alisma alani ile (tiptan eczaciliga, ziraatten veterinerlige, molekiiler
genetik, embriyoloji, adli uygulamalar, biyoyakitlar, ekoloji) biyolojinin sundugu bilgiler
hayatimizi kolaylagtirmaktadir. Biyoloji bilimine yeterli dnemin verilmemesi sonucunda
cevreyle, saglikla, ekonomiyle, sosyal yapiyla ilgili sorunlar ortaya ¢ikabilir. Bu nedenle,
okullardaki biyoloji 6gretim programlarinin diizenlenmesinde disiplinler arasi yaklagimin
benimsenmesi énemli goriilmektedir. Disiplinler arast yaklasimin 6grencinin diisiince
yapisinin bir parcasi haline getirilmesine lisans diizeyinde baslanmasi gerekir. Lisans
6grencisinin diisiince kaliplari heniiz donmamisken kendisine disiplinler arast yaklagimin
benimsetilmesi mutlaka daha kolay olacaktir. Ogrencilerin diploma alanlarinin igine
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kendilerini hapsetmelerinin 6nlenmesinin yollari arastirilmalidir (Ulusoy, 2007). Bundan
dolay1 bir 6gretmen adayindan beklenen, kendi alanina hakim olmasinin yani sira bu
alandaki bilgilerini diger disiplinlerle iligskilendirebilmesi ve ¢ok boyutlu olarak 6grenciye
sunabilmesidir.

4. YURTDISI VE TURKIYE’DE BiYOLOJi OGRETMENLIGi PROGRAMLARI
Incelenen AB iilkeleri ve Tiirkiye’deki Biyoloji 6gretmeni yetistirme programlarinda dersler
alan bilgisi, 6gretim bilgisi, meslek bilgisi ve uygulama basliklar1 altinda toplanmaktadir.
Almanya’da Biyoloji 6gretmen adaylarinin bazi eyaletlerde 2 alanda yetistirildigi goriil-
mektedir. Bu siirede hem biyoloji hem de kimya ile ilgili dersler birlikte alinir. Mezun
olan dgretmenler biyoloji ve kimya 6gretmeni olabilmektedir (Delibas, 2007). Ingiltere’de
Biyoloji 6gretmen adaylari, yan dallar1 Kimya ve Fizik alaninda en az 3. derecede, ana
dallar1 olan Biyolojiyi 5. derecede okutacak bilgi ve beceriye sahip olmaktadirlar (PGCE in
Leeds, 2006). Amerika Birlesik Devletlerinin en eski kamu tliniversitesi olan Illinois Eyalet
Universitesi’nde biyoloji 6gretmenligi boliimii mezunlari dncelikle biyoloji olmak iizere tiim
lise fen derslerini (biyoloji, fizik, kimya ve yer bilimi) 6gretmek icin lisanslt olarak mezun
olurlar (illinoisstate.edu). ABD’de merkezci olmayan bir egitim sisteminin geregi olarak,
programlar, eyaletlerde, iiniversitelerin ilgili fakiilteleri, resmi egitim orgiitleri ile okullarin
ve zaman zaman da diger sosyal kurumlarin isbirligi ile gelistirilmektedir. Zaman zaman,
herhangi bir sorun nedeniyle programlarda ortak bir yonelme goriilmektedir. Bugiin ise fen
alanlari ile sosyal bilim alanlar1 arasinda denge kurulmasina ¢alisilmaktadir (Varis, 1997).
Tirkiye’de ise Biyoloji 6gretmen adaylari tek alanda 6gretmen olacak sekilde yetistiril-
mektedir. Giiniimiizde biyoloji gretmeni 11 Universitenin Egitim Fakiiltesi’ne bagli Orta
Ogretim Fen ve Matematik Alanlar Egitimi Béliimii’nde yetistirilmektedir (OSYM, 2004).
Isik ve Soran’mn (2005) yapmis oldugu calisma ve biyoloji 6gretmenligi bolimlerinin
web sitelerinden yapilan incelemeye gore iiniversitelerin zorunlu dersleri arasinda; Bitki
Morfolojisi ve Anatomisi, Ekoloji, Genel Biyoloji, Genel Fizik, Genel Kimya, Genetik,
Hayvan Fizyolojisi, Histoloji, Mikrobiyoloji, Molekiiler Biyoloji, Omurgali Hayvanlar
Sistematigi, Omurgasiz Hayvanlar Sistematigi, Sitoloji, Tohumlu Bitkiler Sistematigi,
Tohumsuz Bitkiler Sistematigi, Atatiirk ilkeleri ve inkilap Tarihi, Tiirk Dili ve Yabanci Dil
dersleri tiim iiniversitelerin programlarinda mevcuttur. Bilgisayar, Biyocografya, Biyoista-
tistik, Biyoteknoloji, Embriyoloji, Evrim, Genel Jeoloji, Genel Matematik, Genel Mikoloji,
Hayvan Anatomisi, Hidrobiyoloji, insan Anatomisi ve Fizyolojisi, Laboratuvar ve Deney
Teknigi, Organik Kimya, Bitki Fizyolojisi, Saglik Bilgisi, Bilim Tarihi, Ekonomik Bota-
nik, Tiirkiye Faunasi, Tiirkiye Floras1, Biyolojide Ozel Konular, Biyoinformatik, Etoloji,
Meslek Almancasi, Parazitoloji, Sistematigin Temelleri, Bitki Patolojisi, Arazi Uygulamasi
ve Vejetasyon Bilimi, Ekoloji, Endokrinoloji, Entomoloji, Genel Bakteriyoloji, Bilimsel
Arastirma Yontemleri, Kavram yanilgilari ve Mikroteknik dersleri ise her tiniversitenin
programinda olmasa da bir veya birka¢inda mevcuttur.

Universitelerin programlarinda segmeli ders olarak Bakteriyoloji, Bitki Embriyolojisi, Bitki
Metabolizmasi Primer ve Sekonder Uriinler, Bitki Patolojisi, Biyolojik Miicadele, Cevre
Mikrobiyolojisi, Cevre sagligi, Enzimoloji, Gida Mikrobiyolojisi, Hayvanlarda Davranis,
Herpetoloji, Hiicre Kiiltiirii, , Insan Genetigi, Insan Ekolojisi, Mikrobiyal Genetik, Mikro-
biyal Metabolizma, Molekiiler Genetik, Omurgalilar Karsilastirmali Anatomisi, Ornitoloji,
Popiilasyon Biyolojisine Girig, Radyobiyoloji, Teknik Preparasyon, Tibbi Mikrobiyoloji,
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Toprak Bilimi, Tirkiye Ekonomik Baliklari, Tiirkiye nin Milli Parklari, Arazi Gezilerinin
Planlanmasi ve Koleksiyon Hazirlama, Bitki Biyoteknolojisi, Biyoteknoloji ve Genetik
Miihendisligi, Istatistik, Laboratuvar Giivenligi, Beden Egitimi, Giizel Sanatlar, Etkili
iletisim, Viroloji ve Yabanci Otlar gibi derslerin oldugu goriilmektedir.

Universitelerin programlarmin laboratuvar dersleri incelendiginde, Bitki Morfolojisi ve
Anatomisi, Genel Biyoloji, Histoloji, Mikrobiyoloji, Omurgasiz Hayvanlar Sistematigi,
Omurgali Hayvanlar Sistematigi ve Tohumsuz bitkiler Sistematigi Laboratuvarlarimin tiim
tiniversitelerin programlarinda, Biyokimya, Deney Teknigi, Ekoloji, Embriyoloji, Genel
Fizik, Genel Kimya, Genetik, Hayvan Anatomisi, Tohumlu Bitkiler Sistematigi, Molekiiler
Biyoloji, Sitoloji, Organik Kimya, Hayvan ve Bitki Fizyolojisi, Biyoteknoloji, Hidrobi-
yoloji, Parazitoloji, Bitki Patolojisi, Arazi Uygulamasi, Endokrinoloji, Entomoloji, Genel
Jeoloji, Mantar Bilimi, Mikroteknik, Insan Anatomisi-F izyolojisi Laboratuvarlarinin ise
her iiniversitenin programinda mevcut olmasa da bir veya birkaginda mevcuttur.

Tiim tniversitelerin programlarinda formasyon dersleri olarak ise Egitim Bilimine Giris,
Gelisim Psikolojisi, Ogrenme Ogretme Kuram ve Yaklagimlari, Program Gelistirme ve
Ogretim, Olgme ve Degerlendirme, Tiirk Egitim Sistemi ve Okul Yo6netimi, Ozel Ogre-
tim Yontemleri I-1I, Okul Deneyimi, Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi, Smif
Yénetimi, Rehberlik ve Ogretmenlik Uygulamasi dersleri mevcuttur.

Yukarida siralanan zorunlu derslerden Genel Fizik, Genel Kimya, Bilgisayar, Meslek
Almancasi, Genel Matematik, Organik Kimya, Genel Jeoloji, Tiirk Dili ve Yabanci Dil
dersleri alan dis1 dersler olup biyolojinin anlamli 6grenilmesi igin gerekli derslerdir. Bunun
yaninda bu dersler ve biyolojinin birlestirilmesi sonucu olusan disiplinler arast dersler
olarak Biyocografya, Biyoistatistik, Biyoteknoloji, Saglik Bilgisi, Bilim Tarihi, Ekonomik
Botanik, Biyoinformatik, Ekoloji dersleri mevcuttur. Ancak bu dersler her iiniversitede
olmayi1p birinde veya birkaginda bulunan derslerdir.

Se¢meli derslerden Toprak Bilimi, Etkili iletisim, Beden Egitimi ve Giizel Sanatlar dersleri
alan dis1 derslerdir. Gida Mikrobiyolojisi, Biyolojik Miicadele, Cevre Mikrobiyolojisi,
Hayvanlarda Davranis, Radyobiyoloji, Tiirkiye Ekonomik Baliklar, insan Ekolojisi, Cevre
sagligi, gibi derslerde biyoloji ve diger disiplinlerin olusturdugu alanlardir. Bu se¢meli
dersler de her {iniversitede olmayip birinde veya birkaginda bulunan derslerdir.
Laboratuvar derslerinden ise Genel Fizik, Genel Kimya, Organik Kimya, Genel Jeoloji
laboratuvarlar1 biyoloji alaniin anlamli olmasinda gerekli olup Biyokimya, Ekoloji,
Biyoteknoloji Laboratuvarlari biyoloji ve diger disiplinlerin olusturdugu laboratuvar ders-
leridir. Yine bu laboratuvar dersleri de her iiniversitede olmayip birinde veya birkag¢inda
bulunan derslerdir.

5. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Yapilan incelemeler gosteriyor ki biyoloji 6gretimi programlarinda farkli alanlarla ilgili
dersler mevcuttur (Genel Fizik, Genel Kimya, Bilgisayar, Meslek Almancasi, Genel Ma-
tematik, Organik Kimya, Genel Jeoloji, Tiirk Dili ve Yabanci Dil, Toprak Bilimi, etkili
iletisim, Beden Egitimi, Giizel Sanatlar, Genel Fizik, Genel Kimya, Organik Kimya, Genel
Jeoloji laboratuvarlar1) ancak bu alanlarla biyolojiyi birlestiren disiplinler aras1 anlayisin
olusmasini saglayan dersler yetersizdir ve her iiniversitede yoktur. Disiplinler aras1 baglanti
kuran dersler; Biyocografya, Biyoistatistik, Biyoteknoloji, Saglik Bilgisi, Bilim Tarihi,
Ekonomik Botanik, Biyoinformatik, Ekoloji, Gida Mikrobiyolojisi, Biyolojik Miicadele,
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Cevre Mikrobiyolojisi, Hayvanlarda Davranis, Radyobiyoloji, Tiirkiye Ekonomik Baliklari,
Insan Ekolojisi, Cevre saghgi, Biyokimya, Ekoloji, Biyoteknoloji Laboratuvarlar1 olup
bunlarin cogu segmeli ders kategorisinde olup yine her tiniversitenin biyoloji 6gretmenligi
6gretimi programinda mevcut degildir. Ayrica se¢gmeli derslerin kredileri/ders saatleri (2
veya 3) zorunlu derslere gore azdir.

Bu sonuglara gore sunlar 6nerilebilir:

«  Universitelerin biyoloji 6gretmenligi dgretimi programinda disiplinler aras derslerin
sayilar1 ve ders saatlerinin artirilip zorunlu ders haline getirilmesi onerilir.

+  Ogretmen yetistiren kurumlar programlarinda disiplinler aras1 6gretime yer ver-
melidir.

* Biyoloji egitimi veren kurumlarim biyolojinin yani sira fizik, kimya gibi temel fen
derslerini de yogun bir sekilde vermeleri 6gretmenlerin bir biitiin olarak fen alaninda
yeterli olmalarini saglayacaktir.

» Farkli programlarin igerikleri birbirini tamamlayacak sekilde diizenlenmeli ve bu
programlarda disiplinler aras1 6gretime uygun konulara yer verilmelidir.

* Okullarda disiplinler arasi 6grenme ortamlari olusturulmaya ¢aligilmalidir. Bunun
icin; icerikleri birbirine uygun olarak diizenlenen dersler baglantili hale getirilmeli
ya da birlestirilmelidir.

* Disiplinler iistii konu ya da problemlerin ele alindig1 projeler gergeklestirilmelidir.

+  Ogretmenlerin, disiplinler aras1 yaklasimin tanitilmas1 igin diizenlenen seminerlere,
kurslara katilmalar1 6nerilebilir.
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0oz
Her insanin beden, kisilik, ilgi, duygu, diisiince, yetenek gibi bir¢ok yonden diger
insanlardan ayrildigi farkhiliklar vardwr. Ancak bu farkhiliklarin bir¢ogu (boy, goz-sag
rengi vb.) egitim-ogretim agisindan onemli degildir. Bununla beraber bazi bireysel
farklhihiklar var ki, gérmezden gelindigi takdirde o kiginin biitiin egitim yasamini
etkileyecek sonuglar dogurur. Bu arastirmada kaynastirma sinif 6gretmenlerinin,
kaynastirma egitim uygulamalarmmdaki yeterliligi belirlenmeye ¢alisilmistir. Bu amagla
Istanbul 'un Bagcilar, Fatih ve Gaziosmanpasa ilgelerindeki ilkégretim okullarinda
gorev yapan 452 kaynastirma siif ogretmenine anket uygulanmistir. Arastirma
sonuglarina gére, simiflardaki kaynastirma egitiminde en az kullanilan uygulamalar
agisindan ilk besi siraswyla; “kaynagtirma 6grencilerinin ders sirasinda konuyu daha
iyi anlayabilmesi i¢in hesap makinesi, bilgisayar vb. gibi teknolojik aletleri kullan-

P

maswma imkdn saglama”, “Kaynastirma dgrencisinin sinavini gerektiginde bireysel
yapma”, “Sinavlarda ek siire verme”, “Ders dncesinde dgrencinin hazir olmasint
saglama” ve “Aile ve uzmanlarla isbirligi yaparak kaynastirma égrencisine yonelik
onlem alma ve strateji belirleme” seklinde belirlenmigstir. Ayni zamanda 6gretmenlerin
biiyiik cogunlugunun Ozel Egitim dersini almadiklart ve Kaynastirma konusunda
kitap okuma diizeyinin olduk¢a diisiik oldugu saptanmistir. Ogretmenler, arastirma
kapsamindaki okullarda bulunan Psikolojik Danisman ve Rehberlik (PDR) 6gretmeni
ile il¢elerde bulunan Rehberlik Arastirma Merkezi (RAM) faktorlerinin, kaynastirma
uygulamalarinda ¢ok etkili olmadiklarini belirtmiglerdir.

Anahtar Kelimeler: kaynastirma, kaynastirma uygulamalari, sinif ogretmeni.

INVESTIGATING THE ADEQUACY OF INCLUSIVE CLASSROOM
TEACHERS ABOUT INCLUSION

ABSTRACT
Every human being is different from others in some ways such as physical appearance,
sense, thought and ability. However, many of these differences (height, eye-hair color
etc.) are not significant in terms of education. However, there are such individual
differences that when some of these differences are not taken into consideration,
whole educational life of the person will be affected negatively. This research aims to
determine the adequacy of classroom teachers in inclusive education. With this aim
in mind, 452 classroom teachers, working in primary schools in Istanbul s Bagcilar,
Fatih and Gaziosmanpasa districts, answered the survey. Based on the research
results, the least applied five practices are as follows: “providing the student with
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calculator, computer and technological tools in order to understand the lesson in a
better way”, “letting students, if there is a necessity, take their exams individually”,
“granting students extra time for exams”, “preparing students before the course”
and ‘“‘Co-operating with experts and family to identify strategies for the inclusive
students”. At the same time, the majority of teachers have not taken special education
courses, and their level of book reading on inclusive education is very low. Teach-
ers reported that “Psychological Counseling and Guidance (PCG) experts” and
“Counseling and Research Center (CRC)” are not effective in inclusive education.
Keywords: inclusion, inclusive implementations, classroom teachers.

1. GIRIS

Insanlar arasindaki bazi bireysel farkliliklar 6grenme 6zelliklerine yansiyabilmektedir.
Her bireyin 6grenme bicimi, hiz1 ve 6grendiklerini uygulamaya dékmesi farkliliklar
gosterebilmektedir (Diken ve Batu, 2010, s. 2). Okullardaki 6grenci profilleri géz dniinde
bulunduruldugunda, tiim 6grencilerin ayni 6zelliklere sahip olmadigi, 6zel egitime ihtiyaci
olan &grencilerin bulundugu, dolasiyla, 6grenim ihtiyaclarinin, farkl 6zellikteki 6grenci-
lerin bireysel farkliliklarina uygun bir sekilde giderilmesi bir zorunluluk halini almistir.
Siniftaki tiim 6grencilerin gelisimini hedefleyen bir 6gretmen, 6grencilerinin gereksinim-
lerine gore sinifin fiziksel ¢evresini, isleyisini, 6gretimsel materyalleri degerlendiren ve
uygun diizenlemeleri/uyarlamalari yapan 6gretmendir (Friend ve Bursuck, 2006, s. 6).
Siftaki bilissel, davranigsal, sosyal-duygusal, fiziksel, duyusal alanlarda yetersizlikleri
ya da istiinliikleri olan d6grencilere kapsamli, arastirma temelli degerlendirme ile 6gretimin
ve destek hizmetlerinin 6zel hazirlanmis programlar dahilinde sunulmasi gerekmektedir.
Bu programlar da kaynastirma uygulamasi kapsaminda siirdiiriilebilmektedir. Onciil’e
(2003) gore ozel egitimde 6grencinin gereksinimine dayali olarak en iyi egitimin verilmesi
kaynastirma uygulamasi yoluyla saglanmaktadir (Akt. Vural, 2008). Kaynastirma yoluyla
egitim; engelli 6grencilerin 6zel olarak yetismis elemanlarin 6zel destekleriyle, yetersizligi
olmayan akranlarinin egitimlerini siirdiirdiigli okullarda, ayn1 sinifta ya da 6zel egitim
siniflarinda egitimlerini stirdiirmesidir. Engellilerin egitiminde biitiinlestirmeyi amaglayan
bu uygulama, engelli kisinin yetersizliginin tanilanmasindan sonra, gelisimini en iist diizeye
cikaracak ve gereksinimlerinin en uygun sekilde karsilanacagi bir diizenlemedir (MEB
Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Kilavuzu, 2008). Tanimdan da anlasilacag: iizere,
kaynastirma uygulamasinin hedefine ulasabilmesi, diger bir deyisle, 6zel egitime ihtiyact
olan dgrencilerin egitimi i¢in birinci dereceden uygulayicilarin yani sinif 6gretmenlerinin
bu alandaki yetkinliklerinin tam olmasi gerekir.

Kaynastirma egitim uygulamasi, uygulanma bigimine gore tam zamanli, yar1 zamanli ve
tersine kaynastirma olarak 3 gruba ayrilir. Tam zamanli kaynastirma, 6zel egitime ihtiyaci
olan 6grencinin kaydinin normal sinifta oldugunu ve egitimini tiim giin boyunca normal
sinifta aldigini; yar1 zamanl kaynastirma, 6zel egitime ihtiyaci olan 6grencinin kaydinin
6zel egitim sinifinda oldugunu ve basarili olabilecegi baz1 derslerle sosyal etkinliklerde
yetersizligi olmayan akranlariyla birlikte normal sinifta egitim aldigini; tersine kaynastirma
ise, yetersizligi olmayan dgrencilerin, istekleri dogrultusunda, ¢evrelerindeki kaynastirma
uygulamasi yapan 6zel egitim okullarinda agilacak siniflara kayit yaptirabileceklerini ifade
eder (MEB, 2010). Ulkemizde &zel egitim alaninda asil gelismeler 1950°1i y1llardan sonra
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goriilmistiir. Bu gelismelerden en dikkat gekeni, 6zel egitim hizmetlerinin Saglik Sosyal
Bakanligi’ndan Milli Egitim Bakanligi’na devredilmesidir (Ozyiirek, 2004). 1970’li y1l-
lara gelindiginde ise, kaynastirmanin pek ¢ok tilkenin yasalarinda yer aldigini, daha fazla
sayida engelli 6grencinin ilkogretim diizeyinde egitim aldigini ve farkl engel gruplarina
yonelik acilan 6zel egitim okul sayisinin arttigini gérmekteyiz (Kargin, 2004). 1980°1i yillar
Tiirkiye’de 6zel egitimin tam olarak anlam kazandig1 yillar olarak géze carpmaktadir. 1980
yilinda Ozel Egitim Genel Miidiirliigii kurulmus, 1983 yilinda ise Genel Miidiirliik, Ozel
Egitim ve Rehberlik Dairesi Baskanligi’na doniistiiriilmistiir (Ak¢amete, 1998). 1990’1
yillarda 6zel egitim veren okul sayisi bakimindan adeta bir patlama olmustur (Kargin, 2004).
Egitim, her insanin dogustan sahip oldugu temel insan haklarindan biridir. Hi¢ kimse bu
haktan mahrum birakilamaz. Ancak bazi gevresel veya igsel sartlar, baz1 bireylerin belirli
imkanlardan tam anlamiyla faydalanamamasina sebep olmaktadir. Ornegin, kisinin bi-
reysel farkliliklari, bireyin egitim siirecini etkilemektedir. Ogrenenin kim oldugu, ne tiir
6grenme ihtiyaglarina sahip oldugu, 6grenme stilleri, motivasyonu, 6grenirken kullandigi
stratejiler, kisilik 6zellikleri gibi pek ¢ok parametre 6grenenler arasindaki akademik bagari
farkliliklarint doguran temel etkenlerdir ve 6grenme siirecini en yakindan planlayip, dii-
zenleyen ve dgrenme ¢iktilarini kontrol eden 6gretmenlerin bu giiclii bireysel farkliliklar
hakkinda bilgi sahibi olmalar1 ve onlar1 6grencinin 6grenme potansiyelini gelistirecek
sekilde dgrenen lehinde kullanabilmeleri baglaminda biiyiik 6nem tasimaktadir (Kuzgun
ve Deryakulu, 2009).

Bireyin egitim yasamini etkileyen en 6nemli sorunlarin basinda, sahip oldugu yetersizlik
alan1 gelmektedir. Bu anlamda tiim bireylerin, 6zellikle baz1 yetersizlik alanina sahip
kisilerin egitimden maksimum verim alabilmeleri igin bazi diizenleme ve uygulamalara
gidilmistir. Kaynastirma egitim uygulamasi, 6zel egitime ihtiyact olan bireylerin egitim
hakkindan tam fayda saglamasi i¢in uygulamaya sokulmustur. Ancak ne yazik ki bazi
etkenler sonucunda bu uygulamanin tam anlamiyla yerine getirilemedigi gériilmektedir.
Bu etkenlerin en basinda uygulama konusunda 6gretmen yetkinliginin istenilen diizeyde
olmamasi1 gelmektedir. Bunun nedeni kaynastirma uygulamasinin egitimde yeni olmasi,
gorevde bulunan 6gretmenlerin 6zel egitim alaninda yeterli egitimi alamamasi, dgret-
menlerin 6zel egitim ve kaynastirma uygulamasinda gelisime agik olmamasi, programin
uygulanabilirliginin kisitli olmasi gibi nedenler olarak siralanabilir (Kargin, 2004).

Sinif 6gretmenine ve/veya engelli 6grenciye destek 6zel egitim hizmetleri saglanmasi
kosulu ile engelli 6grencilerin genel egitim siniflarinda egitilmesi olarak agiklanmaktadir
(Kircaali-iftar, 1992). Kaynastirmanin amacina ulasabilmesinin yolu, iyi bir “destek 6zel
egitim hizmeti”nin sunulmasindan gecer. Destek 6zel egitim hizmetleri, kaynastirilan 6zel
gereksinimli 6grenciye ve/veya kaynastirma sinifi 6gretmenine saglanan 6zel egitim hiz-
metleridir (Kircaali-ftar, 1998). Zira kaynastirma, bir tek kisinin iistesinden gelebilecegi
bir egitim durumu degildir. Destek 6zel egitim hizmetleri, iki ya da daha fazla bireyin
birlikte ¢aligmasini gerektirir. Bu bireyler bir arada ¢alisirlarken ayni amaca yonelik,
planli ve esit katilimli ¢aligma ortaya koymalidirlar. Bu ¢alisma; 6gretmenlerin birlikte
plan yapmalari, sinifta birlikte egitim-6gretim faaliyetini gergeklestirmeleri, ve/veya bir
ogrenci igin birlikte 6gretim uygulamasi planlayip uygulamaya sokmalari seklinde olabilir.
Kaynastirmada esas olan, destek hizmet saglanmasidir. Ozel egitim destek hizmetleri sag-
lanmadan gergeklestirilen kaynastirma ise, 6zel gereksinimli 6grenciyi sadece normal egitim
sinifina yerlestirmekten ibarettir. Oysaki, ancak gerektiginde 6zel gereksinimli 6grenciye
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ve/veya simif 6gretmenine destek saglanarak kaynastirma uygulamasi gergeklestirildiginde
kaynagtirmanin tam anlamiyla uygulandigi sdylenebilmektedir (Batu, 2000).

2. AMAC VE YONTEM

2.1. Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu arastirma gorevde bulunan kaynastirma sinif 6gretmenlerinin kaynastirma uygulamalari
konusunda yeterliligini belirlemeyi amaclamaktadir. Bu arastirma sonucunda elde edilen
bulgularin; egitim-6gretim ve egitim uygulamalarina ¢esitli yonlerden katki saglayacagi
umulmaktadir. Bu katkilarin, sinif ortaminda kaynastirma uygulamalari ile ilgili durum
tespiti yapmasi ve eksiklerin giderilmesi i¢in sinif ortaminda neler yapilmasi konusunda
ilgililere farkli bir bakis acist kazandirmasi agisindan 6nemli goriilmektedir.

2.2. Arastirma Modeli ve Orneklem

Aragtirma tarama modelindedir. Arastirmada, sinif 6gretmenlerinin kigisel bilgi formuna ve
siniflarindaki kaynastirma egitim uygulamalarini tespit etmek amaciyla hazirlanan ankete
verdikleri cevaplar incelenmis ve bulgular 1s1ginda sonuglar tartigilmistir. Arastirmanin
orneklemini, Istanbul’da Bagcilar, Fatih ve Gaziosmanpasa ilgelerinde gérev yapan 452
sinif 6gretmeni olusturmaktadir.

2.2. Veriler ve Toplanmasi

Arastirmada kisisel bilgi formu ve MEB Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Mii-
diirliigii tarafindan hazirlanan 3N 1K kitapgigindaki “Ogretmenler igin kontrol listeleri”’nde
bulunan ctimlelerin fiil kisimlar1 degistirilerek (ge¢mis zaman kipinden genis zaman kipine
doniistiriilerek) anket maddeleri haline getirilen anket kullanilmigtir. Ankette kaynastirma
egitim uygulamalar1 verilmig ve sinif 6gretmenlerin bu maddeleri uygulama durumuna gore;
Hig (1), Nadiren (2), Sik Sik (3) ve Her Zaman (4) secenceklerinden birini isaretlemeleri
istenmistir. Kisisel bilgi formundaki verileri degerlendirmek i¢in frekans ve yiizde degerleri
kullanilmistir. Siif 6gretmenlerinin kaynastirma uygulama durumlarini belirlemek amaciyla
her bir madde yiizde (%) ve frekans (f) agisindan siralanarak incelenmis ve aralarindaki
iliskileri belirlemek amaciyla SPSS yontemlerinden “ki kare (chi-square)” kullanilarak
elde edilen bulgular tablolar halinde sunulmustur.

3. BULGULAR

Aragtirmaya katilan 452 6gretmenin 265’ (% 58,6) Kadin ve 187°si (%41,4) erkektir. Or-
neklem grubunu olusturan dgretmenlerin %58,6’sinin Kadin olmasi, Kadinlarin daha ¢ok
siif 6gretmenligini tercih ettigini géstermektedir. Bu bulgu, Cermik, Dogan ve Sahin’in
(2010) arastirma sonuglariyla paraleldir.

Ogretmenlerin 128’1 (%28,3) 1-5, 937ii (20,6) 6-10, 118’1 (%26,1) 11-15, 58’1 (%12,8)
16-20, 55’1 (%12,2) 21 sene ve iizeri deneyime sahiptir. Orneklem grubunu olusturan dgret-
menlerin 370’1 (%81,9) Egitim Fakdiltesi, 82’si (%18,1) diger fakiiltelerden (Fen-Edebiyat,
Ilahiyat, fletisim, Isletme, Ziraat vb. fakiilteleri) mezunudurlar. Bu durum, arastirmaya
katilan sinif 6gretmenlerinin ¢ogunlugunun Egitim Fakiiltesi’nden mezun oldugunu gos-
termektedir. Ogretmenlerin 82’sinin Egitim Fakiiltesi disindaki fakiiltelerden (birincil
kaynak olan sinif 6gretmeni yetistiren kurumlar digindan) 6gretmenlige kabul edilmeleri
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de ayrica iizerinde diisiiniilmesi gereken 6nemli bir konu ve sorundur. Diger bulgular ve
aciklamalari agagidaki tablolarda yer almaktadir.

Tablo 1
Ogretmenlere Ait Kisisel Bilgilere Iliskin Yiizde (%) ve Frekans (f ) Degerleri
Form N Ozel Alinan
ormasyor Egitim Ozel
. Derslerini .. o
Yas Cinsiyet Dersini Egitim
Alma .
alma Yeterli mi?
5
2 €« 2 w8 1 £ E s 5 8 B 5 £
=] 1 | [ | i <
E S & = £ 3 5 2 & 2 & 2 & £

Frekans (f) 56 123 88 84 101 187 265 417 35 184 268 55 129
Yiizde (%) 124 272 195 18.6 223 414 58.6 923 7.7 40.7 593 299 70.1

Tablo 2

Ogretmenlerin Kisisel Bilgi Formuna Verdikleri Cevaplara Iliskin Yiizde (%) ve Frekans
(f) Degerleri

Ogretmen- RAM’-
. . Ozel Egitim Dersini lerin PDR RAM’- dan
Ogretmenlerin Kaynastirma o . .
Konusunda Okudusu Kita Almamis olan Ogretmenlerin Calistiklart Ogret- dan Alman
Savist g P Kaynastirma Konusunda Okulda PDR meni Destek Destek
Y Okudugu Kitap Ogretmeni  Etkinmi?  var m1? Yeterli
var m1? mi?
o
< g § & & g F F 5 ¢ E ¢ = ¢ = g X
s & £ = = £ = 5 = = E 2 = 2 = 2 = 2 =
T OE X M X X I ¥ X ¥ X = = 2 2 &8 £ &2 3
= -« ) - - ~ =
€
@
£ o o —_ = — < o N I o o
g 2 = % T % =2 &8 8 & 2 g 2 8§ 8 & r =
£

Yiizde (%)
37.4
243
19.2
9.1
10.0
485
243
123
7.8
7.1
89.4
10.6
64.9
35.1
493
50.7
327
673
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Tablo 3

Ogretmenlerin, Anket Maddelerine Verdikleri “Hi¢” ve “Nadiren” Cevaplart icin
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Toplam Yiizde (%) ve Frekans (f ) Degerleri

Sira Anket No ve Aciklama % f
1 Ogrencimin ders sirasinda konuyu anlayabilmesi igin, hesap makinesi, 507 229
bilgisayar vb. teknolojik aletleri kullanmasina imkan tanirim. ’
Ogrencimin sinavini gerektiginde bireysel yaparim. 345 156
Sinavlarda 6grencime ek siire veririm. 30.1 136
Ders igerigindeki teknik terimleri ve 6grencileri ve dgrenci i¢in yeni
sozciikleri agiklarim, yeni terim ve sozciiklerin agiklamasinin yer aldig1
4 calisma kagidini ders dncesinde 6grenciye vererek derse hazir olmasin1 ~ 27.0 122
saglarim.
Aile ve uzmanlarla isbirligi yaparak 6grencime yonelik alinacak dnlem
5 .. S 252 114
ve stratejiler belirlerim.
Tablo 4
Ogrencilere Her Dersin Konusunu, Siirecini ve Beklentileri A¢ik ve Net Ifade Etme
Durumunun Ozel Egitim Dersini Alma Degiskenine Bagimli Olup Olmadigini
Belirlemek Amaciyla Yapilan Ki-Kare (Chi-Square) Testi Sonuglar
Her dersin konusunu, siirecini agik ve
net ifade etme
Gruplar Toplam X2 Sd p
Her
Hig Nadiren Sik Stk zaman
Evet 21 27 79 57 184
Ozel Iginde% 11.4%  147%  429%  31.0%  100.0%
Egitim  Hayir 12 35 126 95 268 8.443 3 038
fcinde %  4.5% 13.1%  47.0%  354%  100.0%
Toplam 33 62 205 152 452
icinde % 7.3% 13.7%  454%  33.6%  100.0%

Katilimeilarin, her dersin konusunu siirecini ve beklentilerini agik ve net ifade etme sikligi
acisindan bakildiginda (Tablo 4) 6zel egitim alan grup ile 6zel egitim almayan grup ara-
sinda yapilan ki-kare testi sonucunda gruplar arasinda istatistiksel acidan anlamli bir fark
bulunmustur [X2 =8,443; p< 0,05]. Ozel egitim alan gruptan (%11,4)’iiniin “Hi¢” secene-
gini isaretledigi goriiliirken, 6zel egitim almayanlarda bu oran (%4,5)’e diismektedir. Bu
bulgu, alinan 6zel egitim dersinin kaynastirma konusunda etkili veya yeterli olmadigindan
kaynaklanmis olabilir.
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Tablo 5

Ogrencilerin Calisma Gruplarina Katilimim Destekleme Durumunun Ozel Egitim
Dersini Alma Degiskenine Bagimli Olup Olmadigini Belirlemek Amaciyla Yapilan Ki-
Kare (Chi-Square) Testi Sonuglart

Calisma Gruplarina Katihmi Destekleme

Gruplar Toplam X? Sd p
Her
Hig Nadiren Sik Sik zaman
Evet 15 3 81 85 184
Ozel iginde % 8.2% 1.6% 44.0%  462%  100.0%
Egitim  Hayir 17 28 113 110 268 13.630 3 .003
iginde % 6.3% 10.4% 422%  41.0%  100.0%
Toplam 32 31 194 195 452
iginde % 7.1% 6.9% 429%  43.1%  100.0%

Katilimcilarm, dgrencinin ¢alisma gruplarina katiliminin desteklenmesinin dzel egitim
dersini alma degiskenine gore (Tablo 5) farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla
yapilan ki-kare testi sonucunda gruplar arasinda istatistiksel agidan anlamli bir fark bu-
lunmustur [X2=13,630; p<0,05]. Tablodaki verilere gore, 6zel egitim alan grubun (%8,2)
6zel egitim dersini almayan (%06,3) gruba gore daha fazla “Hig¢” segenegini isaretledikleri
goriilmiistiir. Bu durum, kaynastirma konusunda alinan 6zel egitim derslerinin 6gretmenler
tarafindan benimsenmemesinden veya etkisiz/yetersiz kalmasindan kaynaklanmis olabilir.

Tablo 6

Ogrencinin Basarilarint Amnda Odiillendirme Durumunun Ozel Egitim Dersini Alma
Degiskenine Bagimli Olup Olmadigint Belirlemek Amaciyla Yapilan Ki-Kare (Chi-
Square) Testi Sonuglar

Basarilar1 Aninda Odiillendirme

Gruplar
Her Toplam X? Sd p
Hig Nadiren ~ Sik Stk zaman
Evet 13 12 89 70 184
- ifmde 7.1% 6.5%  484%  38.0% 100.0%
ze 0
Egitim  Hayr 22 22 122 102 268 787 3 853
ﬁ/"‘mde 8.2% 82%  455%  38.1% 100.0%
0
Toplam 35 34 211 172 452
icinde % 7.7% 7.5% 46.7%  38.1% 100.0%

Tablo 6°da goriildiigi gibi 6grencilerin basarilarint aninda 6diillendirme durumunun 6zel
egitim dersini alip almama degiskenine gore farklilasip farklilagmadigini belirlemek ama-
ciyla yapilan ki-kare testi sonucunda degiskenler arasindaki bagimlilik istatistiksel olarak
anlamli bulunmamuistir [X2=0,787; p>0,05].
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Tablo 7

Her Dersin Konusunu, Siirecini ve Beklentileri A¢ik ve Net Olarak Ifade Etme
Durumunun Ogretmenin Formasyon Egitimi Alma Degiskenine Bagimli Olup
Olmadigini Belirlemek Amaciyla Yapilan Ki-Kare (Chi-Square) Testi Sonuglart

Her dersin konusunu, siirecini agik ve

Gruplar net ifade etme
Toplam X? Sd p
Her
Hig Nadiren Sik Stk zaman
Evet 29 62 191 135 417
. [I,fmde 70%  149%  458%  32.4%  100.0%
ormasyon /0
Alma Hayir 2 3 14 16 35 2.923 3 404
Efmde 57%  8.6%  40.0%  457%  100.0%
0
Toplam 31 65 205 151 452
icinde % 6.9%  144%  454%  33.4% 100.0%

Tablo 7°de goriildiigii gibi, her dersin basinda daha once dgrenilen konulari kisaca tek-
rarlama, dersin sonunda ise 6nemli konular1 6zetleme durumunun dgretmenin formasyon
egitimi alip almama degiskenine gore farklilagip farklilasmadigini belirlemek amaciyla
yapilan ki-kare testi sonucunda degiskenler arasindaki bagimlilik istatistiksel olarak anlamli
bulunmamustir [X2=2,923; p>0,05].

Tablo 8

Dersi Anlatirken Cok Uzun ve Karmagik Ciimlelerden Kaginma Durumunun
Ogretmenin Yas: Degiskenine Bagimli Olup Olmadigim Belirlemek Amaciyla Yapilan
Ki-Kare (Chi-Square) Testi Sonuglar

Cok Uzun ve Karmasik Ciimlelerden

Gruplar Kac¢inma
Toplam X2 Sd p
Her
Hig¢ Nadiren  Sik Stk zaman
20-25 1 2 30 23 56
icinde % 1.8% 3.6% 53.6% 41.1% 100.0%
26-30 3 10 48 62 123
icinde % 2.4% 8.1% 39.0%  50.4% 100.0%
Yas 31-35 7 10 33 38 88
icinde % 8.0% 11.4% 37.5%  43.2% 100.0% 26.961 12 .008
36-40 10 6 40 28 84
icinde % 11.9% 7.1% 47.6%  33.3% 100.0%
41-... 11 5 30 55 101
icinde % 10.9% 5.0% 29.7%  54.5% 100.0%
Toplam 32 33 181 206 452
i¢inde % 7.1% 7.3% 40.0%  45.6% 100.0%

Tablo 8’de goriildiigii gibi, 6gretmenlerin dersi anlatirken ¢ok uzun ve karmasik ciimle-
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lerden kaginma durumunun yas degiskenine gore farklilagip farklilasmadigini belirlemek
amaciyla yapilan ki-kare testi sonucunda gruplar arasinda istatistiksel agidan anlamli fark
bulunmustur [X2=26,961; p<0,05]. Tablo incelendiginde, uzun ve karmasik cimlelerden
kaginma degiskeninde “Hi¢” secenegini isaretleyenlerin orani; 20-25 yas grubunda %1,8;
26-30 yas grubunda %2.,4; 31,35 yas grubunda %8,0; 36-40 yas grubunda %11,9 ile
41 ve Ustii yas grubunda %10,9 olarak goriilmektedir. Farkli kaynastirma gruplarindan
ogrencileri olan (6rnegin; Dil ve Konusma gii¢liigii olan 6grenciler) bir 6gretmen, dersi
anlatirken uzun ve karmasik ciimlelerden kaginmalidir. Bu tabloda geng 6gretmenlerin bu
duruma dikkat ettikleri, daha tecriibeli 6gretmenlerin ise dikkat etmedikleri goriilmektedir.
Universite miifredatina son yillarda eklenen 6zel egitim ve kaynastirma derslerinin burada
etkili oldugu diistinilmektedir.

Tablo 9

Ogrencilere Her Dersin Konusunu, Siirecini ve Beklentileri A¢ik ve Net Ifade Etme
Durumunun Calisilan Okulda PDR Uzmanimin Bulunma Degiskenine Bagimli Olup
Olmadigini Belirlemek Amaciyla Yapilan Ki-Kare (Chi-Square) Testi Sonuglart

Her dersin konusunu, siirecini agik ve net

Gruplar ifade etme
Toplam X2 Sd p
Her
Hig Nadiren Sik Sik zaman
Evet 30 52 192 130 404
PDR ﬁ/imde 74%  12.9%  475%  322%  100.0%
Uzmani
varm? Hayr 3 10 13 2 48 839 3 .039
ﬁf“‘de 62%  208%  27.1%  458%  100.0%
0
Toplam 33 62 205 152 452
i¢inde % 7.3% 13.7% 45.4% 33.6% 100.0%

Katilimeilarin, her dersin konusunu siirecini ve beklentilerini agik ve net ifade etme sikligi
acisindan bakildiginda (Tablo 9) okulunda PDR uzmani olan grup ile PDR uzmani olmayan
grup arasinda yapilan ki-kare testi sonucunda gruplar arasinda istatistiksel agidan anlamli
bir fark bulunmustur [X2= 8,396; p<0,05]. Tablodaki yiizdelikler géz dniinde bulunduruldu-
gunda okulunda PDR uzmani olan grubun “Sik Sik” (%47,5), PDR uzmani olmayan grubun
ise “Her zaman” (%45,8) seceneginde yogunlastig, ayni zamanda okulunda PDR uzmani
olan (%7,4) grubun, PDR uzmani olmayan (%6,2) gruba gére daha fazla “Hi¢” segenegini
isaretledikleri gorilmiistiir. Bu bulgu, bir ekip isi olan kaynastirma uygulamalarinda etkin
bir rol tistlenmesi gereken PDR uzmanlarinin okullarda kaynastirma uygulamasinda etkili
olmadiklarindan veya 6gretmenlere destek olmadiklarindan kaynaklanmis olabilir.
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Tablo 10

Islenen Konularin Pekistirilmesi ve Ogrencinin Sinava Hazirlanmasim Saglamak
Amaciyla Konu Icerigine Uygun Sorular Hazirlama Durumunun RAM dan Destek Alma
Degiskenine Bagimli Olup Olmadigini Belirlemek Amaciyla Yapilan Ki-Kare (Chi-
Square) Testi Sonuclari

Gruplar Konu Igerigine Uygun Soru Hazirlama

Her Toplam X? Sd p
Hig Nadiren Sik Stk zaman
Evet 10 15 90 108 223
RAM’dan f)imde 4.5% 6.7%  404%  484%  100.0%
Destek
Alma Hayir 25 18 97 89 229 8718 3 033
ﬁfmde 109%  7.9%  424%  389%  100.0%
0
Toplam 35 33 187 197 452
iginde % 7.7% 73%  414%  43.6%  100.0%

Katilimeilarin, konu igerigine uygun soru hazirlayip sinavlarda sormasinin RAM’lardan
destek alma degiskenine gore (Tablo 10) farklilasip farklilagsmadigini belirlemek i¢in yapilan
ki-kare testi sonucunda istatistiksel olarak anlamli fark bulunmustur [X2=8,718; p<0,05].
Tabloda RAM’lardan destek almayanlarin (%10,9) destek alanlardan (%4,5) daha fazla
“Hi¢” segenegini isaretledikleri goriilmistiir. Bu durum, 6zel egitim veya kaynastirma
alaninda uzman kisilerin rehberlik ettigi sinif 6gretmenlerinin, kaynastirma uygulamala-
rindaki basarilarini arttirdiginin gostergesi olabilir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Yapilan arastirmalar, 6gretmenlerin kaynastirmaya bakis agilarinin, kendi egitim diizeyle-
rinden, dzel egitime iliskin egitimlerinden ve aldiklar1 destekleyici hizmetin yeterliliginden
olumlu bir sekilde etkilendigini gdstermektedir (Salend, 1998; akt. Goziin ve Yikmis,
2004). Bu arastirmada yer alan 6gretmenlerin yarisindan fazlasi, kaynastirma konusunda
ya “hi¢” kitap okumamis ya da sadece bir (1) kitap okuma ile yetinmislerdir. Diger yandan,
6zel egitim dersi almamus kisilerin %72,8’1 hig kitap okumadiklari veya sadece bir kitap
okuduklart gériilmektedir. Bu iki bulgu beraber degerlendirildiginde, 6gretmenlerin mesleki
gelisim agisindan yeterli gayreti gdstermedikleri soylenebilir. Yine ayn1 sekilde Tablo 2
incelendiginde, kaynastirma egitiminde etkin olmasi gereken PDR (Rehber Ogretmen) ve
RAM (Rehberlik Arastirma Merkezi) faktorlerinin, sinif 6gretmenlerine destek olma agi-
sindan eksik olduklar1 gériilmektedir. Bu anlamda 6gretmenlerin yetersizliklerinin farkina
varmasi ve gidermesinin zor olacagi distiniilmektedir. Kaynastirma egitiminin basariya
ulagmasi i¢in basta okul miidiirii olmak iizere tiim personelin (miidiir, miidiir yardimcist,
rehber gretmen vs.) igbirligi icerisinde ¢alismast gerekmektedir (Kargin, 2004).
Arastirmaya katilan 6gretmenlerin %40,7’si Ozel egitim dersini aldigini, %59,3’ii Ozel
egitim dersini almadigini belirtmistir (Tablo 1). Babaoglan ve Yilmaz (2010) yaptiklar1
arastirmada, katilimer 6gretmenlerin ¢ogunlugunun kaynastirma konusunda herhangi bir
egitim almadiklar1 bulgusuna ulagmistir. Bulgu, bu arastirmanin sonuglarini destekler
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niteliktedir. As1l carpici nokta ise Ozel egitim dersini alan 6gretmenlerin sadece %29,9’u
aldiklar1 dersin yeterli oldugunu belirtirken, 6gretmenlerin %70,1°1 s6z konusu dersi
yetersiz bulmuslardir (Tablo 1). Babaoglan ve Yilmaz’in (2010) arastirmasina katilan
biitiin sinif 6gretmenleri, aldiklari iiniversite egitiminin eksik oldugunu ve kendilerini kay-
nastirma konusunda eksik gordiiklerini belirtmislerdir. Universitelerin simif 6gretmenligi
program miifredatlari incelendiginde, arastirmanin bu sonucunun hig de siirpriz olmadigi
anlagilmaktadir. Zira dort yillik egitim siiresince her biri bir dsSnemde olmak iizere, “Ozel
Egitim (teorik:2 kredi, Uygulama:0 kredi)” ile “Ilkdgretimde Kaynastirma (teorik:2 kredi,
Uygulama:0 kredi)” adi altinda yalnizca iki ders bulundugu goriilmektedir. Burada dikkat
edilmesi gereken diger bir nokta ise her iki ders kapsaminda 6gretmen adaylarinin “uy-
gulama” imkani1 bulamamasidir.

Tablo 4 ve 5 birlikte degerlendirildiginde 6zel egitim alan dgretmenlerin, kaynastirma
uygulamalarinda yeterli olmadig1 sonucuna ulagilmaktadir. Bu bulgudan hareketle, 6gret-
menlerin kaynastirma ve 6zel egitim alaninda yeterli bilgiye sahip olmadiklarindan, kendi
0zel cabalariyla, kaynastirma 6grencilerine egitim vermeye ¢alistiklart diisiiniilmektedir.
Bundan dolay1 tiniversitelerin sinif 6gretmenligi boliimlerinde son donemlerde miifreda-
ta dahil edilen 6zel egitim derslerinin etkililigi tartisilmalidir. Tablo 6’da 6gretmenlerin
Ozel Egitim dersini alip almama ile “basarty1 aninda 6diillendirme” degiskenleri arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir. Bu bulgunun, 6zel egitim dersini alan
6gretmenlerin bilyiik gogunlugunun (%70,1) aldig1 6zel egitim dersinin yeterli olmadigini
diistindiiklerinden (Tablo 2) kaynaklandigi varsayilmaktadir. Tablo 7°de ise 6gretmenle-
rin formasyon derslerini alip almama ile “her dersin konusunu, siirecini ve beklentilerini
acik ve net olarak ifade etme” degiskenleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmamustir. Tablo 8’de yer alan verilere gore, “cok uzun ve karmasik ciimlelerden ka-
¢inma” ile yas degiskenleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. Tablo
incelendiginde, uzun ve karmasik climlelerden kaginma degiskeninde “Hig¢” segenegini
isaretleyenlerin orani; 20-25 yas grubunda %1,8 iken 41 ve iistii yas grubunda %10,9 olarak
goriilmektedir. Buna gore, daha geng olan 6gretmenlerin son yillarda mezun olduklart g6z
6niinde bulundurularak, tiniversite miifredatina dahil edilen “6zel egitim” ve “ilkogretimde
kaynagtirma” derslerinin faydali oldugu séylenebilir. Tablo 9 incelendiginde, 6gretmen-
lerin ¢alistiklart okulda PDR uzmaniin mevcut olma durumu ile “her dersin konusunu,
stirecini ve beklentilerini agik ve net olarak ifade etme” degiskenleri arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark bulunmustur. Tablodaki yiizdelikler g6z 6niinde bulunduruldugunda
okulunda PDR uzmani olan grubun “Sik Sik” (%47,5), PDR uzmani olmayan grubun ise
“Her zaman” (%45,8) segeneginde yogunlastigi, ayni zamanda okulunda PDR uzmani
olan (%7,4) grubun, PDR uzmani olmayan (%6,2) gruba gore daha fazla “Hi¢” segenegini
isaretledikleri goriilmiistiir. Bu bulgu, PDR uzmanlarinin okullarda kaynastirma uygula-
masinda etkili olmadiklarindan veya 6gretmenlere destek olmadiklarindan kaynaklanmis
olabilir. Son olarak Tablo 10 verilerine gore, “konu igerigine uygun soru hazirlama” ile
“RAM’dan destek alma” degiskenleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bu-
lunmustur. Tabloda RAM’lardan destek almayanlarin (%10,9) destek alanlardan (%4,5)
daha fazla “Hig¢” secenegini isaretledikleri goriilmistiir. Bu bulguda, 6zel egitim veya
kaynastirma alaninda uzman kisilerin rehberlik ettigi sinif 6gretmenlerinin kaynastirma
uygulamalarindaki basarilarini arttirdigi séylenebilir.

Arastirma bulgulari neticesinde asagidaki onerilerde bulunulabilir.
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1. Ilkokullarda gorev yapan tiim dgretmenlerin pedagojik formasyon egitimi olan
sinif 6gretmenligi mezunu kisilerden olusmasi saglanabilir. Formasyonu eksik
olan 6gretmenlerin hizmet-i¢i egitim kurs/seminerleriyle bu alandaki eksiklerinin
giderilmesi saglanmalidir.

2. Simf 6gretmenligi programlarinda 6zel egitim tabanli derslerin sayist artirilmali
ve bu derslerde teorik bilgi ile sinirli kalmayip, 6gretmen adaylaria bu konuda
uygulama imkan1 saglanmalidir.

3. Mevcut 6gretmenlerden 6zel egitim dersi almamis 6gretmenlere yonelik kaynagtirma
konusunda hizmet i¢i egitim verilmeli, seminer ve/veya kurslar diizenlenmelidir.
Ozel egitim alan 6gretmenlerin de bu egitimlere katilmasi saglanarak bilgilerini
tazelemelerine yardimct olunmalidir.

4. PDR uzmani ve sinif 6gretmenlerin kaynastirmaya yonelik bilgi alig-verisi yapa-
bilecekleri ortamlar olusturulabilir.

5. Smif 6gretmenlerinin kaynastirma konusunda kitap, dergi vb. dokiimanlar okumast
saglanabilir. Bunun i¢in MEB iicretsiz yayin destegi saglamalidir.

6. KPSS’de simif dgretmenleri i¢in 6zel egitim ve kaynastirma alanlarinda sorular
sorulabilir. KPSS’de ¢ikabilecek sorulara yonelik aday 6gretmenlerin dikkati
kaynagtirma ve 6zel egitime kaydirilabilecegi varsayilabilir.
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ORNEK OLAY YONTEMININ HAYAT BiLGiSi DERSLERINDE
KULLANIMINA YONELIK BiR EYLEM ARASTIRMASI*

Nur UTKUR™, Yiicel KABAPINAR™, Alev ONDER™"*

0Z

Hayat Bilgisi derslerinde 6rnek olay yonteminin kullanilmasi ogrencileri etkin kilma
noktasinda 6nem tasimaktadw:. Ciinkii 6rnek olay, yasam igerisinde karsilasacaklar
sorunlarin bir provast niteligindedir. Bu nedenle bu ¢calismada ogretmenlerin érnek
olay1 bir yontem olarak kullanmalarimin niteliksel diizeyi incelenmigstir. Calismanin
amaci, 6gretmenlere verilen ornek olay temelli egitimin, islenen Hayat Bilgisi
derslerinde ne derece etkili oldugunun saptanmasidir. Bu amagla nitel arastirma
desenlerinden eylem arastirmast kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu devlet
ve ozel okullardan segilen toplam yedi 6gretmen olusturmaktadir. Calismadaki veri
toplama araclari gozlem formu ve 6gretmen giinliikleridir. Ogretmenlerin egitim oncesi
ve sonrast isledikleri dersler toplam 84 ders saati gozlemlenmistir. Bu gozlemlerde
ogretmenlerin ornek olayr islemelerinin niteligi incelenmigstir. Ardindan, égretmen
giinliikleri onlarin siire¢ hakkindaki diigiincelerini analiz etmek i¢in incelenmis-
tir. Stire¢ sonucunda, gézlemlerden ve ogretmen giinliiklerinden elde edilen veriler
gostermektedir ki, ogretmenlerin kullandiklar: soru tiplerinden diisiinsel sorular
azalirken; empatik ve ahlaki sorular artmustir. Ayni zamanda érnek olaylari destek-
lemek amaciyla kullanilan etkinliklerde de egitim sonrasinda niteliksel ve niceliksel
agidan bir artig goriilmiistiir. Sonug olarak, verilen egitim sonrasinda 6gretmenlerin
ornek olayr yontem olarak kullanmalarimin niteliginin arttigi gériilmektedir.
Anahtar Kelimeler: ornek olay yontemi, hayat bilgisi dersi, eylem arastirmasi

AN ACTION RESEARCH TOWARDS USING CASE STUDY METHOD
IN LIFE STUDIES COURSES

ABSTRACT
Use of case study method in Life Studies courses is important since it is an element
to make students become active. Case studies are provided as a rehearsal of the
problems to get encountered in life. Therefore, in this study quality of teachers’
use of case study method is examined. The aim of the study is to determine to what
extent teacher trainings based on case studies are effective in life science courses.
For this purpose, action research as one of the qualitative research designs was
used. The study consisted of seven teachers working at public and private schools.
Data collection tools in the study are the observation forms and teacher diaries. In
the study, 84 course hours of lessons instructed by teachers before and after teacher
training were observed. Then, the teacher diaries were examined to analyze their
thoughts on their process. At the end of the process, the examination of observations
and teachers’ diaries reveal that cognitive questions teachers ask decreased while
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empathetic and moral questions increased. Moreover, after the teacher training,
quality and quantity of activities used to promote case studies are increased. As a
result, it is determined that after teacher training, quality of teachers’ use of case
study method is increased.

Keyword: case study method, life studies course, action research

1. GIRIS
Bireylerin kendilerini ger¢eklestirmelerine yardimei olabilmek, mutlu ve gevresine yararli
hale getirebilmek ¢agdas egitim programlarinin temel amact olarak gériilmektedir. Kisilerin
en temelden ele alinarak, yasamla etkin iligkiler kurmalarini saglayan derslerden biri de
Hayat Bilgisi dersidir.
“Hayat Bilgisi dersi, 6grencilerin temel yasam becerilerini kazanmalarina ve olumlu kisisel
nitelikler gelistirmelerine yardimei olmay1 amaglayan bir derstir.” (Milli Egitim Bakanligi
[MEB], 2009, s.14).

Bu dersin okul programinda yer alma gerekgelerinin en énemlilerinden biri

ogrencileri yasama yonelik deneyim ve becerilerle donatmaktir. Ogrencilere

yasamda karsilasabilecekleri sosyal durumlar ve sorunlarin nasil ¢éziimle-

nebilecegine iliskin birtakim farkindaliklarin ve sosyal problemleri ¢6zmeye

iliskin becerilerin kazandwrilmasi, dersin varlik nedenidir. Degisim ve do-

niigtimiin olduk¢a yogun yasandigi 2 1. yiizyilin ¢ok boyutlu toplum yapisina

geng kusaklarin uyum saglayabilmesi, cagdas insanin 6nemli bir niteligidir.

Bu derslerin igerigine yasamin kendisini tasimak ise, cagdas Hayat Bilgisi

programinin en onemli ozelliklerinden biridir (Kabapwnar, 2012, s. 107).
Insanlarin hayatlarindaki sosyal unsurlarin yogun olarak yer aldig1 derslerden olan Hayat
Bilgisi derslerinde, 6grenciler gergek hayatla baglanti kurabilme firsatiyla karsilagsmak-
tadirlar. Aynt zamanda ¢ocuklarin yakin gevresiyle iligkilendirilerek islenen bu dersler
sayesinde, psikolojik, biligsel ve ahlaki gelisimlerine de katkida bulunulmaktadir (Aydin
ve Giirler, 2012).
Ote yandan Hayat Bilgisi derslerinde kullanilmas1 énem tastyan yontemlerden biri drnek
olay incelemesidir. Nitekim “2004 yil1 Hayat Bilgisi 6gretim programi ger¢evesinde ders
kitaplarinda en sik kullanilan 6gretim yontemlerinden biri 6rnek olay incelemesi olmus-
tur” (Kabapinar, 2012, s. 107). Ornek olay incelemesi temelli egitim, zellikle bir olayin
ayrmtili olarak ele alinmasi sayesinde, 6grencilerin giindelik yasamdan unsurlarla karsi
karsiya gelmelerini saglamaktadir. Bu baglamda devaminda gelen etkinliklerle 6grenciler
birbirinden farkli karakterler iginde rol oynama firsatlariyla karsi karsiya gelmekte ve bu
sayede gercek hayati deneyimleme sansi kazanmaktadirlar (Farahani ve Heidari, 2013).
Ayrica Badger’a (2010) gore, 6rnek olay incelemesi yonteminin egitimde kullanildiginda
sagladigi yararlardan biri, bireylerin konulara olan bakis agilarini gelistirme firsatidir. Bir
digeri ise, teori ve pratik arasinda baglanti noktalart olusturmalarina yardimci olmaktir.
Ornek olay incelemesi yontemi, 6grenme ve dgretme esnasinda bireylerin problem ¢dzme
ve elestirel diisiinme becerilerini de gelistirebilmektedir.
Ornek olay incelemesi yontemi kullanilarak verilen egitim, problem durumu odaklidir ve
gercek hayati deneyimlemeye olanak saglamaktadir. Bu sayede dgrencilerin entelektiiel ve
davranigsal becerilerini gelistirmek amaglanmaktadir. Problem durumlarina ve ¢atismaya
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yonelik 6zellikleri sayesinde ornek olay incelemesi temelli egitim, Sokrates metodunun
iceriginde de yer almaktadir. Bu yontem de tipki Sokrates metodu gibi problem temelli
6grenmeye dayanmaktadir. Bir metin ya da resimde yer alan olaydaki problem durumuna
olasi ¢6ziim yollar1 aranmaktadir. Ayn1 zamanda Sokrates yontemindeki soru-cevaplar,
ornek olay incelemesi yonteminde sorulan diisiinsel, ahlaki, empatik sorularla ortiismektedir
(Garvin, 1991, akt. Badger, 2010).

Hayat Bilgisi dersleri de ¢ocugun ger¢ek yasaminda karsilastigi problemlere ¢oziimler
bulabilmesi ve kendisini rahatga ifade edebilmesi agisindan etkili bir ders oldugundan, bu
derslerde 6rnek olay incelemesi yonteminin kullanilmasi oldukg¢a 6nem tasiyan bir durum
olarak goriilmektedir.

Ogrencilerin derslerde aktif olabilmeleri ve bireysel anlamlar gikarabilmeleri, §grenmenin
kaliciligi agisindan iizerinde durulmasi gereken bir konu olmaktadir (Kabapinar ve Baysal,
2004). Bu amagla farkli bakis agilarinin ortaya konmasi ve degisik fikirlerin tartisilmasina
zemin hazirlanmasi agisindan 6rnek olay incelemesi yonteminin Hayat Bilgisi derslerinde
kullanilmast 6nemlidir.

Ancak 6rnek olaylarin derslerde nitelikli islenebilmesi i¢in dikkat edilmesi gereken dnemli
bir husus bulunmaktadir ki, o da etkili ve nitelikli drnek olaylarim secilebilmesidir. Nitekim
Davis’e (1993) gére nitelikli bir 6rnek olayda su 6zellikler bulunmalidir: Ornek olay kisa ve
0z olmali, karakter, yer ve olay hakkinda yeterli bilgi vermelidir. Gergek hayattan alinmis
ozellikler tasimali, diisiinmeyi ve tartismayi igeren bir konu olmalidir. Icerisinde catisma
iceren durumlart barindirmali, merkezde yer alan karakterle empati kurmaya tesvik edici
olmali, belirgin ve net cevaplar icermemelidir. Ayrica 6grencileri diisiinme ve buna yonelik
kararlar alma konusunda cesaretlendirmeli, olaya yonelik betimlemeler yapilmasina imkan
saglamalidir (akt. Beckisheva, Gasparyan ve Kovalenko, 2015).

Ote yandan 6grenme ortamina getirilen bir 6rnek olay ne kadar nitelikli olursa olsun, onu
sinifta uygulayacak 6gretmenin niteligi de onem tagimaktadir. Bu nedenle dersinde 6rnek
olay incelemesi yontemini segen dgretmen, planlamaya, sinifta tartisilabilir bir konu seg-
meye, sorunu ¢dzme yoniinde dgrencilerin izledikleri yollara dikkat etmelidir (Goziitok,
2006). Bu sebepten 6tiirli 6gretmenlerin bu konuda bilgilendirilmeleri ve onlarin drnek
olay incelemesi yontemini etkin bigimde kullanmas: konusunda yol gosterilmesi 6nem
tasiyan bir konu olmaktadir.

Ayrica 6gretmenlerin drnek olay incelemesi yontemini kullanirken dikkat etmeleri gere-
ken bir diger konu da, dgrencilere yonelttikleri sorulara 6zen gostermeleri gerektigidir.
Rowe ve Newton’a (1994) gore, bir rnek olay1 analiz ederken kullanilan soru tipleri ii¢
farkli sekilde incelenmektedir. Bunlar, “ahlaki ¢dziimleme, diisiinsel inceleme, empatik
diistinme”dir (akt. Kabapinar, 2012). Aydin (2011) ise empatik diisiinme ve ahlaki ¢6ziim-
lemenin 6rnek olaylarla ne derece dnemli bir iligkisi oldugunu su sekilde ifade etmektedir:
“Ornek olay incelemesi, 6grencilere olaylar1 baskalarinin bakis acisindan bakabilme, bas-
kalariin duygularint gérebilme ve baskalarini anlamada gergege yakin olabilme imkani
vermektedir. Sinifta ahlaki ve sosyal igerikli ikilemlerin tartigilmasi, 6grencilerin bakis
acist kazanmalarinda ve kendilerinin ahlaki anlayislarini sorgulamalarini gelistirmede
miitkemmel firsatlardir.” (s. 91).

Goriilen odur ki, sosyal bilgilerle ilintili derslerde yasam igerisinde karsilasilabilecek olay
ve durumlarin ancak ¢ok kii¢iik bir boliimiiniin siif i¢ine taginabildigi goriilmektedir. Sinif
ortamindaki cesitli gerekgelerden 6tiirii 6rnek olay yonteminin yeterince etkili bicimde
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kullanilamadigi ve bu baglamda dgrencilerin gercek yasamiyla iliskilendirmelerin yeterli
olciide yapilamadigi tespit edilmistir (Kabapinar, 2012; Ozkan, 2010). Siniflarin kalabalik
olmasi ve uzun zaman alan drnek olaylarda biitiinliik saglanamamasi, 6grencinin olay ve
iligkiler arasinda kolay bir bag kuramamasina neden olabilmektedir. Kabapinar (2009)
Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler ders kitaplarinda yer alan 6rnek olaylarin 6grencileri
zorlayici nitelikte olmasi gerektigini belirtirken; Ozkan (2010) ¢alismasinda gretmenin
sectigi ornek olaylarin 6grencilerin yasamlartyla baglantili ve seviyelerine uygun olmasina
dikkat edilmesi gerektigini ifade etmistir.

Tim bu belirtilenler dogrultusunda, 6gretmenlerin Hayat Bilgisi derslerinde drnek olay
incelemesi yontemini etkili kullanabilmeleri i¢in, {izerlerine diisen birgok faktor s6z
konusudur. Bu nedenle bu ¢alismada 6gretmenlere verilen drnek olay incelemesi temelli
egitimin, 6gretmenlerin Hayat Bilgisi derslerinde bu yontemi kullanabilmelerine ne derece
etki ettigi arastirilmak istenmektedir. Bu amagla 6gretmenlere verilen 6rnek olay temelli
egitimin ardindan sinif ortamindaki degisimin ortaya konulmasi amaglanmistir. Bu genel
amag dogrultusunda asagidaki arastirma sorularina cevap aranmistir;

1. Ogretmenlerin verilen egitim dncesi ve sonrasi rnek olay ydntemini smifta uygularken
kullandiklar1 soru tipleri nasil farklilagmistir?

2. Ogretmenlerin verilen egitim dncesi ve sonrasi rnek olay ydntemini smifta uygularken
kullandiklar1 etkinlikler nasil farklilagsmistir?

2. YONTEM

2.1. Arastirma Deseni

Bu calismada sinif 6gretmenlerinin Hayat Bilgisi derslerinde 6rnek olay incelemesi yonte-
mini etkili kullanabilme diizeylerine, 6gretmenlere arastirmaci tarafindan verilen egitimin
ne derece katkis1 oldugu incelenmistir. Arastirmada var olan bir durum tespit edilip, bunu
degistirmeye yonelik bir islem s6z konusudur. Bu nedenle nitel arastirma desenlerinden
eylem arastirmasi se¢ilmistir. “Berg’in (2001) siniflamasina gore ii¢ tiir eylem arastirma-
st vardir. Bunlar, “teknik/ bilimsel/ isbirlik¢i eylem arastirmasi”, “uygulama/ karsilikli
isbirligi/ tartigma odakli eylem arastirmasi” ve “ozgiirlestirici/ gelistirici/ elestirel eylem
arastirmasidir” (akt. Yildirim ve Simsek, 2011). Bu ¢alismada teknik/ bilimsel/ igbirlik¢i
eylem arastirmasi kullanilmistir. “Bu yaklagimda amag daha dnceden belirlenmis kuramsal
bir ¢erceve i¢inde bir uygulamayi test etmek ya da degerlendirmektir. Bu amagcla arastir-
maci1 ve uygulayici arasinda uygulama siirecine iligskin yogun bir etkilesim bulunmaktadir”
(Yildirim ve Simsek, 2011, s. 296).

2.2. Calisma Grubu

Bu galigmada 2014-2015 egitim-6gretim y1linda Istanbul ili Anadolu yakasindan segilen 6zel
ve devlet ilkokullarinda egitim veren sekiz sinif 6gretmeni ve onlarin 6grencileri ¢alisma
grubunu olusturmaktadir. Ancak 6n gézlemler (her 6gretmenin altisar ders saatinin izlen-
mesi) yapildiktan sonra, devlet okulunda gorev yapmakta olan 2. sinif 6gretmenlerinden
biri okuldan ayrilmak zorunda kaldigi i¢in 6gretmen sayisi yediye diismiistiir. Boylece
verilen egitime ve son gdzlemlere yedi 6gretmenle devam edilmistir. Ogretmenlerin hep-
sinin cinsiyeti kadindir.
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2.3. Veri Toplama Araclari

2.3.1. Gozlem formu

Bu caligmadaki gézlemin temel amaci, 6gretmenlere verilen drnek olay temelli egitimden
once ve sonra 6gretmenlerin Hayat Bilgisi derslerinde 6rnek olay incelemesi yontemini
kullanma becerileri arasinda farklilik olup olmadigini saptamaktir. Bu amagla her 6gretme-
nin egitimden dnce ve sonra alt1 drnek olay1 islemeleri gozlemlenmistir. Bu gozlemlerde
6gretmenlerin kullandiklart soru tiplerinin (diistinsel, ahlaki, empatik) neler oldugu, hangi
dersleri islemeye nasil baslayip nasil bitirdigi gibi boyutlar gdzlenmis ve gdzlem formuna
ayrintili olarak rapor edilmistir.

2.3.2. Ogretmen giinliikleri

Bu caligmada &gretmen giinliiklerinden yararlanilmasinin arastirma kapsaminda dnemli
oldugu diisiiniildiigiinden, drnek olay egitimi 6ncesi, sonrasi ve 6gretmenlerin ders igleme
siirecine dair 6gretmen giinliiklerinden yararlamlmistir. Ogretmenlerin egitim dncesindeki
ders islemelerine herhangi bir etkinin olmasinin engellenmesi i¢in, arastirmaci tarafindan

diisiincelerini yazmak i¢in giinliikleri tutmaya egitimin verilmesinden sonra baslamiglardir.

2.3.3. Veri toplama siireci

Calismanin yapilabilmesi igin gerekli izinler Il Milli Egitim Miidiirliigii’nden alinmistir.
Oncelikle secilen 6zel ve devlet okullarindan dérder olmak iizere toplam sekiz kisi olarak
belirlenen sinif 6gretmeni secilmistir. Bu 6gretmenlerden 6zel ve devlet okullarinda olan-
larin ikisi 2. smif ve ikisi 3. sinif 6gretmenleridir.

Ogretmenlerin Hayat Bilgisi Ogretmen Kilavuzu’nda 6érnek olay incelemesi yontemini
kullanmalar1 6ngoriilen konulardan secilen altisar konuyu islemeleri aragtirmaci tarafindan
gozlemlenmistir (toplam 42 ders saati). Bu gozlemlerde 6gretmenlerin drnek olay ince-
lemesi yontemini kullanmalar1 konusundaki eksiklikler de gbz oniine alinarak etkinlikler
olusturulmus ve 6gretmenlere verilecek egitim hazirlanmistir.

Ardindan 6gretmenlere verilecek ve uzman goriisii alinmis olan egitim siirecinin nasil
olacagin1 gorebilmek ve olusabilecek sorunlara ¢oziim bulabilmek amaciyla oncelikle
pilot bir uygulama yapilmistir. Bu amagla egitim, Marmara Universitesi Atatiirk Egitim
Fakiiltesi Simif Ogretmenligi Anabilim Dali 3. simf dgrencilerinden sekiz kisiye veril-
mistir. Bu 6grencilerin 3. siniftan secilmesinin nedeni, ¢esitli dgretim derslerini ve Okul
Deneyimi dersini almis olmalari, ayrica Hayat Bilgisi Ogretimi dersi kapsaminda érnek
olay incelemesi yontemini islememis olmalaridir.

Pilot uygulama kapsaminda 6gretmen adaylarina verilen drnek olay temelli egitimde yer
alan etkinliklerin degerlendirilmesi yapilmistir. Ornek olay incelemesi yontemiyle bir
ders siirecinin olusturulmasi etkinligi olduk¢a uzun siirdiigiinden, ¢ikarilmasina karar
verilmistir. Ogretmen adaylarina verilen egitimi nasil bulduklarma yénelik soru soruldu-
gunda ise, diisiinsel, ahlaki, empatik soru olusturma, etkinlikler tizerine calisma ve farkli
ogretmenlerin dersleri tizerinde tartisma kisimlarinin kendileri i¢in yararli oldugunu ifade
ettikleri belirlenmistir.

Pilot uygulamada tiim etkinliklerin degerlendirilmesinden ve bahsi gecen etkinligin ¢ika-
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rilmasinin ardindan egitim dgretmenlere verilmistir.

Ornek Olay Temelli Egitim ve Kapsami

Ogretmenlere verilen egitim ii¢ ana asamadan olusmaktadir. Bu ana béliimler farkindalik
kazandirma, uygulama ve uygulamanin degerlendirilmesi seklindedir. Farkindalik ka-
zandirma boliimiinde, 6gretmenlerin drnek olayr tam anlamiyla taniyip, nitelikli 6rnek
olaym 6zelliklerinin neler olduguna yonelik farkindalik kazanmalarini saglayici caligmalar
yapilmistir. Uygulama boliimiinde, bir 6rnek olayin analizi siirecinde ne tarz sorularin so-
rulabilecegine, sorulacak sorularin gesit ve niteligine, drnek olayin dncesine, olay sirasi ve
sonrasina yonelik ne tarz sorular sorulabilecegine, 6rnek olay tiirlerine ve olay1 destekleyici
ne tarz etkinliklerin kullanilabilecegine yonelik ¢alismalar yapilmistir. Degerlendirme
boliimiinde ise, ¢alisma grubundan farkli 6gretmenlerin 6nceden 6rnek olay incelemesi
yontemi kullanarak isledikleri dersler incelenmis, 6rnek olay1 etkili kullanabilme diizeyi goz
oniine alindiginda bu derslerin ne derece nitelikli oldugu tartisiimistir. Ayrica bu boliimde
son olarak, drnek olay incelemesi yontemi kullanilirken 6gretmenlerin sinif ortaminda
ve etkinliklerin ayrintilarina asagida yer verilmektedir.

. BOLUM: Farkindalik Kazandirma

. Etkinlik: Davranis¢t ve yapilandirmaci ders kitaplarin incelenmesi ve tartigilmast,

. Etkinlik: Masal ve 6rnek olay metinleri arasindaki farkliliklarin belirlenmesi,

. Etkinlik: Nitelikli bir érnek olayin ézelliklerinin neler oldugunun tartisilmast,

. BOLUM: Uygulama

. Etkinlik: Verilen 6rnek olaya yonelik analiz sorulart olusturulmasi,

. Etkinlik: Ornek olay soru tiplerinin belirlenmesi ve tartisilmasi,

6. Etkinlik: Soru tipleri, olay 6ncesi-olay sirasi-olay sonrasi sorular ve agik-kapali sorular
hakkinda kisa bilgi verilmesi,

7. Etkinlik: Bir 6rnek olay metni verilerek buna yonelik “diigiinsel-ahlaki-empatik™ soru
olusturulmasi ve bu sirada “agik-kapali, olay dncesi, sirasi ve sonrasi” soru sorma ince-
liklerinin kavranmasi,

8. Etkinlik: Ornek olay tiirleri hakkinda bilgi ve 6rnek sunulmast,

9. Etkinlik: Yansitilan gorsele yonelik “empatik, ahlaki, diisiinsel” sorularin sozlii olarak
olusturulmasi,

10. Etkinlik: Kullanilabilecek etkinlikler hakkinda konusulmasi ve verilen 6rnek olayla
ilgili olarak etkinlik ¢alismasi yapilmasi,

3. BOLUM: Uygulamanin Degerlendirilmesi

11. Etkinlik: Ozkan’1n (2010) tezinde gdzlemlenen 6gretmenlerin derslerine yonelik alin-
tilarin verilmesi ve bunlar iizerinde konusulmast,

12. Etkinlik: Bir 6gretmenin 6rnek olay incelemesi yontemi kullanarak isledigi derslerden
video kesitlerinin izletilmesi ve tartigilmasi,

13. Etkinlik: Ornek olay incelemesi yontemi kullanilirken dgretmenlerin simif ortaminda
nelere dikkat etmesi gerektiginin tartigiimas,

14. Etkinlik: “Ornek Olay Simif I¢i Analiz Siireci” tablosunun verilmesi ve dzetlemenin
yapilmasi.

Verilen egitim sonrasinda 6gretmenlerin 6rnek olay incelemesi yontemini kullanarak isle-
dikleri altigar ders saati arastirmaci tarafindan tekrar gdzlemlenmistir (toplam 42 ders saati).
Ogretmenlerin bu derslerde kullanacaklar1 6rnek olay metinlerinin dérdii arastirmacilar
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tarafindan belirlenen kazanimlara uygun olarak hazirlanmis ve bunlar i¢in uzman goriisi
alinmistir. Uzmanlarin metinlerde ¢atisma igerikli kisimlarin daha net ifade edilmesi 6nerisi
g0z Oniine alinarak, metinler bir kez daha diizenlendikten sonra 6gretmenlere isleyecekleri
derslerden 6nce dagitilmistir. Ogretmenlerin 6rnek olaya ydnelik soracaklar: “diisiinsel,
ahlaki, empatik™ sorulari ve kullanacaklar1 etkinlikleri dnceden kendilerinin hazirlamalari
istenmistir. Ogretmenlerin hazirlanmis bu dért 6rnek olay1 kullanarak isledikleri dersler
dorder ders saati gézlemlendikten sonra, 6gretmenlere bu konuda doniit verilmistir. Bu
doniitler her dersin islenmesinin hemen ardindan verilmis olup; 6gretmenlerin kullandiklar
soru tiplerinin, 6rnek olayi destekleyici etkinliklerin, derse baslama ve bitirmelerin niteligi-
ne yonelik dnerilerde bulunmayi igermistir. Verilen egitim ve islenen dersler sonrasindaki
doniitlerin ardindan, son iki derste ise kullanilacak 6rnek olaylarin 6gretmenlerin kendileri
tarafindan hazirlanmast istenmistir. Ornek olay metinlerini yazan, soru tiplerini olusturan
ve etkinliklerini hazirlayan 6gretmenlerin dersleri arastirmaci tarafindan ikiser ders saati
olmak {izere gdzlemlenerek siire¢ tamamlanmuistir.

2.3.4. Verilerin analizi

Ogretmenlerin egitim 6ncesi ve sonrasi derslerine yonelik gozlemler ve 6gretmen giin-
liiklerinden elde edilen verilerin analizinde; igerik analizi yontemi kullanilmistir. Ayrica
analizler yapilirken kodlayici giivenirligini saglamak i¢in ikinci bir aragtirmacinin da verileri
kodlamasi saglanmistir. Miles ve Huberman’a (1994) gore, nitel aragtirmalarda kodlamanin
giivenirligini ve gecerligini saglamak oldukca 6nem tasimaktadir. Giivenirlik degerinin
hesaplanmasinda %70’in iizerinde deger ¢iktiginda, analiz giivenilir kabul edilmektedir.
Gozlem Formunun Analizi. Gozlem formunun analiz edilirken, 6gretmenlerin kullandiklari
“soru tipleri” ve “etkinliklerin egitim dncesi ve sonrasinda nasil farklilastig1” incelenmistir.
Ogretmenlerin kullandiklar1 sorular “diisiinsel, ahlaki ve empatik” olarak sayisallastirilarak
siniflandirilmigtir. Yine gézlem formunun incelenmesiyle 6gretmenlerin egitim dncesi ve
sonrasinda kullandiklar1 sinif i¢i etkinlikler saptanmis ve sayisallagtirilmistir.
Ogretmenlerin kimliklerini gizli tutmak amaciyla devlet okulundakilere DO1, DO2 sek-
linde, 6zel okuldakilere de OO1, 002 seklinde rumuzlar verilmistir. Sinif Ogretmenligi
Anabilim Dali’nda doktora yapmakta olan bir 6gretim elemani ikinci kodlayici olarak
belirlenmistir. Iki arastirmacinin kodlamalar1 arasindaki tutarlilik katsayisi soru tipleri
sayilarinda 0,98 bulunmusken, etkinlik sayilarindaki katsay1 0,97 olarak hesaplanmuistir.
Ogretmen Giinliiklerinin Analizi. Ogretmen giinliikleri dagitilmadan énce aragtirmacilar
tarafindan belli kategoriler olusturulmustur. Bunlar 6gretmenlerin egitim dncesinde ve
sonrasinda kullandiklari soru tipleri, etkinlikler, egitim siirecine yonelik goriisleri seklin-
dedir. Veriler analiz edilirken, arastirmaci tarafindan dikkatlice okunmus, kodlardan alt
ve ana kategorilere, temalara ulagilarak sayisallastirilan veriler tablo haline getirilmistir.
Ayrica 6gretmenlerin yazdiklarindan birebir alintilara yer verilerek elde edilen bulgular
desteklenmistir. Veriler ikinci aragtirmaci tarafindan da kodlanmis olup, tutarlilik degeri
0,94 bulunmustur.
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3. BULGULAR

3.1. Ogretmenlerin verilen egitim 6ncesi ve sonrasi 6rnek olay yontemini sinifta uy-
gularken kullandiklari soru tipleri nasil farkhlagsmistir?

Bu soruyu yanitlamak i¢in kullanilan veri toplama araglar1 gézlem formu ve 6gretmen giin-
liikleridir. ilk olarak 6gretmenlere verilen egitim dncesi ve sonrasinda yapilan gozlemlerden
elde edilen verilere yer verilmistir. Ogretmenlerin Hayat Bilgisi dersinden segilen altisar
konuyu 6rnek olay incelemesi yontemi kullanarak iglemeleri egitim dncesi ve sonrasinda
42’ser saat toplamda 84 saat olmak tizere gdzlemlenmistir.

Ogretmenlerin bu derslerde kullandiklari toplam soru tiplerine Tablo 1°de yer verilirken;
ilk ve son gozlem sonuglarina gére derslerde kullanilan soru tipleri 6gretmenler bazinda
ayrintili olarak Tablo 2’de ele alinmistir.

Tablo 1
Egitim Oncesi ve Sonrasindaki Gozlem Sonuclarina Gére Toplam Soru Tipleri
Diisiinsel Sorular Ahlaki Sorular Empatik Sorular
Ot Ul Gra Ol Sowas  Omest  Sonram
Devlet Okulu 403 168 12 66 19 107
Ozel Okul 311 191 3 78 16 129
Toplam 714 359 15 144 35 236

Tablo 1’de devlet okulu ve 6zel okul 6gretmenlerinin egitim dncesinde ve sonrasinda
kullandiklar1 diisiinsel, ahlaki, empatik soru sayilarina toplam olarak yer verilmistir. Ge-
nel olarak bakildiginda egitim dncesinde 6gretmenlerin kullandiklart soru tipleri arasinda
diistinsel sorularin oldukea fazla oldugu; egitim sonrasinda ise ahlaki ve empatik sorularin
artmastyla soru tipleri arasinda gorece bir denge saglanmis oldugu tespit edilmistir.
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Tablo 2

Egitim Oncesi ve Sonrasindaki Gézlem Sonuclarina Gore Ayrintili Soru Tipleri

Egitim Oncesinde Kullamlan Soru Tipleri

Diisiinsel Soru Ahlaki Soru

OKkul Tiirii Sayis Sayis Empatik Soru Sayis1
DO1 155 10 14
givul:: DO2 110 1 1
DO3 138 1 4
Toplam 403 12 19
001 62 1 8
002 84 1 5
Ozel Okul 003 104 0 0
004 65 1 3
Toplam 311 3 16
Genel Toplam 714 15 35
Egitim Sonrasinda Kullanilan Soru Tipleri
OKkul Tiirit Diisiisl;sy(-:llsforu Ahlsai(;;lioru Empatik Soru Sayisi
DOI 63 27 44
Devlet DO2 57 21 37
Okulu DO3 48 18 26
Toplam 168 66 107
001 60 11 27
002 37 25 34
Ozel Okul 003 70 16 27
004 24 26 41
Toplam 191 78 129
Genel Toplam 359 144 236

Tablo 2’de devlet okulu ve 6zel okul 6gretmenlerinin egitim dncesinde ve sonrasinda
kullandiklart diisiinsel, ahlaki, empatik soru sayilarina ayrintili olarak yer verilmistir. Buna
gore devlet okulundaki 6gretmenlerin kullandiklart diigiinsel soru sayisi egitim 6ncesinde
toplam 403 iken, 6zel okuldakilerin 311 oldugu belirlenmistir. Bu soru tiplerinin egitim
sonrasinda devlet okulundaki 6gretmenler i¢in 163°e, 6zel okuldaki 6gretmenler igin ise
191°e diistiigii goriilmiistir.

Ogretmenlerin kullandiklari ahlaki ve empatik sorulara bakildiginda, devlet okulundaki
ogretmenlerin egitim dncesinde 12 ahlaki ve 19 empatik; 6zel okuldaki 6gretmenlerin ise
3 ahlaki ve 16 empatik soru kullandig1 tespit edilmistir. Verilen egitim sonrasinda kul-
lanilan bu soru tiplerinin devlet okulundaki 6gretmenler i¢in 66 ahlaki ve 107 empatik;
6zel okuldaki 6gretmenler i¢in ise 78 ahlaki ve 129 empatik soruya ¢iktig1 belirlenmistir.
Toplamda ise, 6gretmenlerin egitim dncesinde 714 diisiinsel, 15 ahlaki ve 35 empatik soru
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kullanirken; egitim sonrasinda 354 disiinsel, 144 ahlaki ve 236 empatik soru kullandig1
tespit edilmistir. Verilen egitim sonrasinda diisiinsel sorularin kullaniminda bir diisiis
yasanirken; empatik ve ahlaki sorularda bunun tam tersi olmustur. Bu ¢ergevede egitim
sonrast siirecte 6gretmenlerin diisiinsel, ahlaki ve empatik sorulari gérece daha dengeli bir
sekilde smifta kullanmaya basladig1 goriilmektedir.

Ayni1 zamanda Tablo 3’¢ bakildiginda, egitim sonrasindaki diisiinsel sorulardaki azalmanin
ve empatik, ahlaki sorulardaki artigin her 6gretmen i¢in ayr1 ayri goriildiigii de tespit edil-
mistir. Ogretmenlerin kullandig1 genel soru say1larindaki azalmanin nedeni ise kullandiklart
etkinlik sayilarindaki artig olarak belirlenmistir (bkz. Tablo 5-6).

Ote yandan bir diger veri toplama arac1 olan 6gretmen giinliiklerinden elde edilen veriler
de degerlendirilmistir. Ogretmenlerden egitim sonrasinda kendilerini, grencileri ve siireci
degerlendirmek igin giinliik tutmalari istenmis olup, bu sekilde giinliikler 6gretmenler
tarafindan doldurulmustur. Tutulan giinliikklerden edinilen veriler, 6gretmenlerin derslerde
kullandiklar1 soru tiplerine yonelik diisiinceleri uygulanan egitim dncesi ve sonrasinda su
sekildedir.

Tablo 3
Egitim Oncesi ve Sonrasinda Ogretmen Giinliiklerine Gore Kullanilan Soru Tipleri
Temalar Say1
Sorularim diisiinsel agirlikliymis 7
Figitim Oncesipdeki Empatik ve ahlaki sorularim azmis 4
Ogretimlerine Iliskin
Goriisleri Konuyu anlamaya yonelik soru soruyormusum 1

—_

Kitapta yer alan sorular1 soruyormusum

Empatik ve ahlaki sorularim arttt 7

Egitim Sonrasindaki Nitelikli 6grenci cevaplari gelmeye basladi 3
Ogretimlerine iliskin Empatiyi ve ahlaki degerleri iceren cevaplar artti 2
Goriigleri Net ve aciklayict cevaplar gelmeye bagladi 2
Ogrencilerde farkli bakis agilart goriildii 1

Ogretmenlerin egitim sonrasinda tutmaya basladiklar giinliiklerde yazdiklarindan elde
edilen verilerin yer aldig1 Tablo 3’¢ bakildiginda, gbzlem sonuglarini destekler nitelikte
oldugu goriilmektedir. Egitim 6ncesinde 6gretmenlerin tiimiiniin diisiinsel sorulara agirlik
verdigi, egitim sonrasinda ise daha ¢ok empatik ve ahlaki sorulara agirlik verdigi tespit
edilmistir. Ogretmenler egitim dncesinde empatik ve ahlaki soru tipleri hakkinda fazla
bilgi sahibi olmadiklarini, egitim sonrasinda ise bu konuya yonelik yorum yapabildiklerini
belirtmislerdir. Empatik ve ahlaki soru sormaya basladiktan sonra, 6grencilerin cevaplarin-
daki niteligin oldukgca arttigini fark eden 6gretmenlerden iigii, ayn1 zamanda 6grencilerin
net ve agiklayic1 cevaplar verdiklerini de ifade etmislerdir. Ogretmenlerin bu konuda
yazdiklarindan alint1 6rnekler, egitim ncesi ve sonrasi seklinde ele alinmistir. Oncelikle
devlet okulu dgretmenlerinden DO2’nin giinliigiinde bu konuya iliskin yazdiklarindan
alintilara asagida yer verilmistir:
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DO2’nin giinliigiinde yazdiklarina gore, egitim dncesinde daha ¢ok diisiinsel sorular
sordugunu fark ettigi ve egitim sonrasinda kullandig1 ahlaki ve empatik sorular sayesinde
ogrencilerin gorece daha nitelikli cevaplar verdigini sdylemek olanaklidir. Ayrica 6gretmen
ahlaki ve empatik sorular kullandik¢a 6grencilerin daha ¢ok s6z alma egiliminde bulunduk-
larin1 belirtmistir. Ozel okul 6gretmenlerinin de bu konudaki goriislerine yer verebilmek
icin egitim sonrasinda tutmaya basladiklar1 giinliikler incelenmistir. OO4’iin kullandig1 soru
tiplerinin egitim oncesi ve sonrasinda nasil farklilastigina yonelik diistinceleri giinliigiinde
asagidaki sekilde ifade edilmistir:

004’iin Egitim Oncesindeki Derslerine Bakis Acist:
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004, egitim 6ncesinde daha ¢ok diisiinsel sorular sordugunu ifade etmis; egitim sonrasinda
ozellikle ahlaki sorulara agirlik verdiginden, bunun neticesinde de 6grencilerde gordiigii
olumlu degisiklerden bahsetmistir. Empatik sorular sayesinde 6grencilerin kendilerini
olaydaki kisilerin yerine koyarak cevap verirken mutlu olduklarini, bir birey olduklarini
daha ¢ok hissettiklerini ifade etmistir. Ote yandan ahlaki sorularin sorulmasiin sayesinde
de, 6grencilerin toplum bilinglerinin pekistiginden, sorgulama siirecine girdiklerinden ve
duyarliliklarinin arttigindan bahsettigi dikkat ¢ekmistir.

Tim bunlarin sonucu olarak, yapilan gézlem ve tutulan dgretmen giinliiklerinden elde
edilen verilerin birbirlerini destekler nitelikte oldugu belirlenmistir.

2. Ogretmenlerin verilen egitim 6ncesi ve sonrasi 6rnek olay yontemini simifta uygu-
larken kullandiklar etkinlikler nasil farkhilagsmistir?

Bu soruya cevap aramak i¢in kullanilan veri toplama araglart gézlem formu ve 6gretmen
giinliikleridir. {1k olarak toplam 84 ders saati gdzlemlenen derslerden elde edilen verilere
yer verilmistir. Bu veriler egitim dncesi ve sonrasinda olmak {izere 6gretmenlerin drnek
olay yontemiyle ders iglemeleri gdzlemlenerek elde edilmistir. Bunlara gore egitim dncesi
ve sonrasinda devlet okulu ve 6zel okul 6gretmenlerinin derslerinde kullandiklari toplam
etkinlik sayilarina asagida yer verilmektedir.

Tablo 4

Egitim Oncesi ve Sonrasindaki Gézlem Sonuglarina Gére Okullarda Kullanilan Toplam
Etkinlik Sayilar

OKkul Tiirit Etkinlik Sayisi ()
.. Devlet Okulu 27
Egitim Oncesi .
Ozel Okul 54
Devlet Okulu 52
Egitim Sonrasi .
Ozel Okul 62

Tablo 4’te devlet okulu ve 6zel okuldaki 6gretmenlerin egitim dncesi ve sonrasinda kul-
landiklart etkinlik sayilarina yer verilmistir. Bu sayilara bakildiginda egitim 6ncesinde
devlet okulunda kullanilan etkinlik sayisinin 6gretmen basina 9, 6zel okulda kullanilan
etkinlik sayisinin ise 13 oldugu goriilmektedir. Egitim sonrasinda ise, her iki okulda kul-
lanilan etkinlik sayisinin arttig1 tespit edilmis; 6zel okulda 6gretmen basina bu saymin
15’e gikarken, devlet okulunda ise 17’ye ¢iktig1 belirlenmistir. Ozel okulda kullanilan
etkinlik sayilar1 egitim dncesi ve sonrasinda ¢ok fazla artis gostermezken; devlet okulunda
neredeyse iki katina ¢ikan bir artis goriilmiistiir. Tablo 2°de yer alan egitim sonrasindaki
diisiinsel sorularin yari yariya azalmasinin bir nedeni de, egitim sonrasinda devlet okulu
ogretmenlerinin daha ¢ok etkinlik kullanmaya baglamalari olarak belirlenmistir. Bu et-
kinliklerin neler oldugunun ayrintili olarak incelenmesi amaciyla, Tablo 5’te devlet okulu
6gretmenlerinin ve Tablo 6’da 6zel okul 6gretmenlerinin kullandiklar1 toplam etkinlik
sayilart ve tiirleri ele alinmigtir.
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Tablo 5

Egitim Oncesi ve Sonrasindaki Gozlem Sonuglarina Gére Devlet Okulunda Kullanilan
Etkinlikler

Sayi (f)
Devlet Okulu Etkinlik Tiirleri DO1 DO2 DO3
Drama 4 - 3
Kavram/deger yargisi karsilagtirma 2 1 -
Yasantidan 6rnekler sunma 2 - 3
Egitim Oneesi Ulasilan sonuglart listeleme 1 - -
Beyin firtiasi 1 5 1
Kavram haritast olusturma - - 1
Kavramlari listeleme - 1 2
Toplam 10 7 10
Genel Toplam 27
Drama 5 1 5
Ornek olay1 tamamlatma 4 2 3
Yasantidan 6rnekler sunma 3 5 3
Atasozii/Ozlii s6z yazdirma 1 2 -
Bilmece sorma 1 -
Egitim Sonras: Yaratici baslik buldurma 1 - -
Slogan yazdirma 1 4 -
Kavram/deger yargisi karsilagtirma 1 - -
Beyin firtinasi 1 2 -
Afis caligmasi yaptirma - 3 -
Kavramlari listeleme - 2 2
Toplam 18 21 13
Genel Toplam 52

Tablo 5’te, devlet okulu 6gretmenlerinin ilk ve son gézlemlerde kullandiklar: etkinlik tiirleri
ve sayilarina yer verilmistir. ilk gozlemde toplam 27 etkinlik kullanan &gretmenlerin, son
gbzlemde kullandiklar: etkinlik sayisinin toplam 52’ye ¢iktig1 tespit edilmistir.

Ayrica 6gretmenlerin kullandiklart etkinlik tiirleri sayisinin egitim 6ncesinde yedi iken,
egitim sonrasinda 11 oldugu belirlenmistir. Her 6gretmenin bireysel olarak kullandig:
etkinlik sayilar1 egitim sonrasinda, egitim dncesine gore artmistir. Ayrica 6gretmenlerden
ilk ikisinin kullandig: etkinlik tiirli say1sinin son gézlemde ilkine gore arttigi; li¢linciistiniin
(DO3) ise ilk gozlemde bes farkli etkinlik kullanirken, son gdzlemde dort farkl etkinlik
kullandig: tespit edilmisgtir.

Devlet okulundaki 6gretmenlerin ilk gdzlemde son gézlemden farkli olarak “kavram haritasi
olusturma” etkinligini kullandiklart; son gézlemde ise ilkinden farkli olarak “yaratici baslik
buldurma, slogan/atasozii/6z1ii s6z yazdirma, bilmece sordurma, 6rnek olay: tamamlatma,
afis caligmasi yaptirma” etkinliklerini kullandiklar1 tespit edilmistir. Asagidaki tabloda ise
6zel okul 6gretmenlerinin kullandiklari etkinliklere iliskin analiz sonuglarina yer verilmistir.
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Tablo 6

Egitim Oncesi ve Sonrasindaki Gozlem Sonuglarina Gére Ozel Okulda Kullanilan
Etkinlikler

Say1 (f)
Ozel Okul Etkinlikler 01 02 03 04

Yasantidan benzer 6rnekler sunma 2 1 4

—_

Dogru/yanlis eylemleri listeleme - -
Afis ¢aligmast
Olayda kimi takdir ettin/ elestirdin/ sevdin/sevmedin

Ulasilan sonuglart listeleme

—_ = = = W W
'
'
'

Beyin firtiasi
Egitim Oncesi Drama -

N o= W N
—_— W = W

Slogan yazdirma -

'
1
—_

Sark1 s6zili yazdirma -
Karikatiir ¢izdirme - - 1

Mektup yazdirma - - 1 -
Resim ¢izdirme - - 1

Toplam 12 16 12 14

Genel Toplam 54

Yasantidan benzer ornekler sunma
Beyin firtinasi
Afis galismast

Olaydaki kahramanlarin yerine kendini koyma
Kavram/deger yargisi karsilagtirma
Slogan yazdirma
Kavramlari listeleme
Kavram haritasi yaptirma
Atasozii/Ozlii s6z yazdirma

_—= = NN NN NN W

Ulasilan sonuglart listeleme

'

'
[NSI
(o)}

Drama yaptirma

Brosiir yaptirma
Egitim Sonrasi suryap

Amblem yaptirma

1
1
Ciimleleri tamamlatma - 1 - -
Farkl diistinceleri alkiglatma - 1
Hediye kartlar1 olusturma - 1
Karikatiir ¢izdirme - - 1
Giinliik yazdirma - - 1 -
Sarki s6zli yazdirma - - 1
Hikaye haritas1 yaptirma - - - 1
Arkadaslarina empatik ve ahlaki sorular sordurma - - - 2
Ornek olay1 tamamlatma - - - 1
Siir yazdirma - - - 1
Toplam 18 16 12 16

Genel Toplam 62
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Tablo 6’da 6zel okul 6gretmenlerinin egitim dncesi ve sonrasindaki gozlemlerde kullandik-
lart etkinlik tiirleri ve sayilarina yer verilmistir. Egitim dncesinde toplam 54 adet etkinlik
kullanan 6gretmenlerin, egitim sonrasinda kullandiklart etkinlik sayisinin toplam 62’ye
c1kt1g1 tespit edilmistir. Ogretmenlerin kullandiklar1 toplam etkinlik tiirleri say1sinin egitim
oncesinde 12 iken, egitim sonrasinda 23 oldugu belirlenmistir. Ozel okuldaki &gretmenlerin
egitim Oncesi ve sonrasinda kullandiklari etkinlik sayilarinda fazla bir artisin olmadig,
ancak kullanilan etkinlik tiirii say1sinin yaklagik iki katina ¢iktig1 gézlemlenmistir.
Ayrica egitim sonrasinda ise oncesinden farkli olarak 6gretmenlerin “olaydaki kahraman-
larin yerine kendini koyma, karsilastirma yapma, atasozii/6zlii s6z yazdirma, kavramlari
listeleme, kavram/hikaye haritas1 yaptirma, brosiir/amblem yaptirma, climleleri tamamlatma,
farkli diistinceleri alkiglatma, hediye kartlari olusturma, giinliik/siir yazdirma, 6rnek olay1
tamamlatma, arkadaslarina ahlaki/empatik sorular sordurma” etkinliklerini kullandiklari
belirlenmistir.

Devlet okulu ve 6zel okuldaki d6gretmenlerin genel olarak egitim dncesi ve sonrasinda
ortak olarak kullandiklar1 etkinliklerin i¢indeyse, “drama yaptirma, sorunu ¢ézmek icin
beyin firtinasi yaptirma, kendi yasantilarindan benzer 6rnekler verme, ulasilan sonuglari
listeleme”’nin yer aldig1 tespit edilmistir. Ancak 6gretmenlerin egitim sonrasinda kullandiklari
etkinliklerin her iki okul tiirii i¢in de oldukea farklilastigi gortilmiistiir. Verilen egitimde
bahsedilen ve kullanilmasinin drnek olay1 tamamlamak i¢in nitelikli olabilecegi ongdriilen
etkinliklerin 6gretmenler tarafindan kullanildig1 gdzlemlenmistir. Ote yandan bu arastirma
sorusunun cevabint tespit edebilmek i¢in kullanilan ikinci veri toplama araci ise 6gretmen
giinliikleridir. Ogretmenlerin kendilerini, 6grencileri ve siireci degerlendirmek icin tut-
tuklari giinliikklerden de egitim dncesi ve sonrasindaki derslerde kullandiklar etkinliklere
yonelik veriler elde edilmistir. Devlet okulu &gretmenlerinden olan DO1’in egitim dncesi
ve sonrasindaki derslerinde kullandig1 etkinliklere yonelik bakis agis1 agagidaki gibidir:

DOU’in Egitim Oncesindeki Derslerine Bakis Acisi:
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DO1’in Egitim Sonrasindaki Derslerine Bakis Acisi:
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DO1’in giinliigiinden alintilar incelendiginde, egitim sonrasinda kullandig etkinlik say1la-
rinda egitim dncesine gore niceliksel bir artis oldugu ve kullanilan etkinliklerin niteliginin
arttig1 goriilmektedir. Egitim oncesinde “diiz anlatim, soru-cevap ve canlandirma” gibi
etkinlikler kullandigini; egitim sonrasinda ise bu etkinliklerin sayisinin arttigi, “drama,
beyin firtinasi, basindan gegen benzer olay1 anlattirma, 6rnek olay1 tamamlatma, yaratici
baslik bulma, olaydaki kim olmak isterdin” gibi etkinlikler kullandigini ifade etmistir.
Ozel okul 6gretmenlerinden O03’iin egitim dncesi ve sonrasinda kullandig: etkinliklere
yonelik olarak giinliigiinde yazdiklar1 incelenmis ve alintilara asagida yer verilmistir.
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003iin Egitim Oncesindeki Derslerine Bakis Acisi:
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003’iin giinliigiinde belirttigine gore egitim 6ncesinde derslerinde ¢esitli etkinlikler kullan-
dig1, egitim sonrasinda ise kullandig1 birbirinden farkli etkinliklerin isimlerine daha net ve
ayrintili olarak yer verdigi tespit edilmistir. OO3iin egitim sonrasinda kullandigina yénelik
ifade ettigi etkinliklerin, 6gretmenlere uygulanan egitimde drnek verilen etkinliklerden
oldugu goriilmiistiir. Ogretmen, 6grencilerin aktif olmalaria olanak saglayan ve islenen
ornek olay1 destekleyen birbirinden farkli birgok etkinlik diizenledigini ifade etmistir.
Yapilan gozlemler ve 6gretmenlerin tuttuklar: giinliiklerden elde edilen verilerin birbirini
destekler nitelikte oldugu belirlenmistir. Bunlara gore, devlet okulundaki 6gretmenlerin
uygulanan egitim sonrasinda kullandiklar etkinliklerin sayilari ve gesitleri artarken; 6zel
okuldaki 6gretmenlerin egitim Oncesi ve sonrasi olarak etkinlik sayilarinda fazla farkin
goriilmedigi, ancak etkinlik ¢esitlerinin arttig1 ve dolayisiyla da bunlara bagli olarak daha
nitelikli etkinlikler kullanildig: tespit edilmistir.
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4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

4.1. Ogretmenlerin verilen egitim dncesi ve sonrasi rnek olay yontemini simifta uy-
gularken kullandiklari soru tipleri nasil farkhlagsmistir?

Aragtirmanin bulgularina gore, 6gretmenlere verilen drnek olay temelli egitim sonrasinda,
ogretmenlerin derslerde drnek olayr daha nitelikli isledikleri gozlemlenmistir. Bu durum
ilk olarak 6gretmenlerin kullandiklar1 soru tiplerine yansimustir.

Yapilan gozlemler sonucunda elde edilen bulgulara goére; verilen egitim dncesinde devlet
ve ozel okullardaki 6gretmenlerin kullandig1 sorular disiinsel agirlikliyken; egitim son-
rasinda empatik ve ahlaki sorularin da devreye girdigi, diisiinsel sorularin belirgin oranda
azaldig tespit edilmistir. Ayrica 6gretmenlerin tuttuklart giinliiklerde de, verilen egitim
sonrasinda kullandiklar1 empatik ve ahlaki sorularin diisiinsel sorularla dengelendigi,
bunlara yonelik olarak dgrenci cevaplarinin daha nitelikli hale geldigini 6gretmenlerin
gozlemledikleri gorilmiistiir.

Devlet ve 6zel okuldaki durum ayr1 ayr1 incelendiginde okullar arasinda belirgin bir fark-
liligin olmadigy, verilen egitim sonrasinda her iki okul tipinde de 6gretmenlerin kullandig1
soru tiplerinin daha nitelikli bir hale geldigi ve sayisal olarak da ti¢ farkli soru tipinde
gorece dengenin saglandigi tespit edilmistir.

4.2. Ogretmenlerin verilen egitim 6ncesi ve sonrasi 6rnek olay yontemini simifta uy-
gularken kullandiklar etkinlikler nasil farkhilasmistir?

Arastirmanin bulgularina gore, 6gretmenlere verilen egitim sonrasinda dgretmenlerin kul-
landiklar etkinliklerin sayisinda ve niteliginde artis gézlemlenmistir. Kullanilan etkinlik-
lerdeki artis devlet okulunda 6zel okuldakine gore daha fazla olmustur. Devlet okulundaki
ogretmenler verilen egitim sonrasinda daha fazla etkinlik kullanmaya baslamislar ve bu
durum da onlarin kullandig1 diisiinsel sorularin azalmasini, empatik ve ahlaki sorularla
dengelenmesi saglamistir.

Ozel okulda kullanilan etkinliklere bakildiginda ise, 6gretmenlerin egitim dncesi ve son-
rasinda kullandiklar1 etkinlik sayilarinin hemen hemen birbirlerine yakin oldugu tespit
edilmistir. Verilen egitim sonrasinda gretmenlerin kullandiklari etkinliklerin gesitliliginin
arttig1 ve etkinliklerin daha nitelikli hale geldigi belirlenmistir. Sonug olarak 6gretmenlere
verilen 6rnek olay temelli egitimin ardindan 6rnek olayin sinif iginde nitelikli kullaniminda
belirgin artis oldugu tespit edilmistir.

5. KAYNAKCA

Aydm, M. Z. (2011). Okulda ahlak egitimi ve ahlak 6gretiminde drnek olay incelemesi
yontemi, Ankara: Nobel Akademik Yayincilik.

Aydm, M. Z. ve Giirler, S. A. (2012). Okulda degerler egitimi: Yontemler, etkinlikler,
kaynaklar, Ankara: Nobel Akademik Yayincilik.

Badger, J. (2010). “Classification and framing in the case method: discussion leaders’
questions”, Journal of Further and Higher Education, 34 (4), 503-518.

Beckisheva, T., Gasparyan, G. A. & Kovalenko, N. A. (2015). Case study as an active
method of teaching business English, Procedia Social and Behavioral Sciences,
166, 292-295.



58 Ornek Olay Yonteminin Hayat Bilgisi Derslerinde Kullanimina Y&nelik
Bir Eylem Arastirmasi

Farahani, L. A. & Heidari, T. (2013). Effects of the case-based instruction method on the
experience of learning, Journal of Biological Education, (Dol: 10. 1080/ 002196266.
2013. 788539.)

Goziitok, F. D. (2006). Ogretim ilke ve yontemleri, Ankara: Ekinoks.

Kabapnar, Y. (2009). ilkégretimde hayat bilgisi ve sosyal bilgiler 6gretimi. Ankara: Maya
Akademi.

Kabapinar, Y. (2012). Kuramdan uygulamaya hayat bilgisi ve sosyal bilgiler dgretimi,
Ankara: Pegem Akademi.

Kabapinar, Y. ve Baysal, Z. N. (2004). [lkdgretimde hayat bilgisi ve sosyal bilgiler 6gretimine
yasamin kendisini tasimak: Gazete haberinin kullanildig1 bir 6gretimin tasarlanmasi
ve degerlendirilmesi, Kuram ve Uygulamada Egitim Yonetimi, 10 (39), 384-419.

Miles, M. B. & Huberman, A. M. (1994). An expanded sourcebook qualitative data analysis.
London: Sage Publications.

Milli Egitim Bakanligi, (2009). ilkogretim 1, 2, 3. siniflar hayat bilgisi dersi 6gretim
programi ve kilavuzu, Ankara: Milli Egitim Bakanlig1 Yaymlari.

Ozkan, O. (2010). Ornek olay yonteminin hayat bilgisi dersi 6grenme ortamlarinda kulla-
niminin etkililigi. (Yaymlanmamus yiiksek lisans tezi, Marmara Universitesi, Egitim
Bilimleri Enstitiisii, Istanbul.)

Yildirim, A. ve Simsek, H. (2011). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri. Ankara:
Secgkin Yayinevi.



Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi Dergisi
Cilt:13-2, Say1:25, 2016-1, 5.59-72

COCUKLARIN CEVREYE ILiSKIiN GORUSLERI:
SALDA GOLU ORNEGI*
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Bu ¢alismada ortaokul besinci sinif ogrencilerinin ¢evreye iligkin goriisleri ve
¢oziim onerilerinin belirlenmesi amag¢lanmistir. Aragtirmanin ¢aliyma grubunu
2013-2014 6gretim yili Burdur Ili Yesilova Ilgce merkezindeki iki ve Salda Koyii 'ndeki
bir ortaokulda ogrenim gérmekte olan 110 besinci sinif 6grencisi olusturmaktadir.
Arastirmada besinci simifin secilmesinin sebebi Ilkokul dordiincii sinif sosyal bilgiler
dersi ikinci doneminde ¢evre bilincinin kazanilmasina yonelik konulara yer verilmis
olmasidir: Iigili alan yazinda konu ile ilgili olarak yapilmis ¢calismalar incelenerek
ve ¢evre konusu iizerinde ¢alismis aragtirmacilardan goriis alimarak sorunlar tespit
edilip yart yapilandrilmig goriisme formu olusturulmustur. Toplanan verilerin de-
gerlendirmesi nitel betimsel analiz ve icerik analizi ile yapimistir. Arastirma sonu-
cunda; 6grencilerin biiyiik bir kisminin ¢evre sorunu kavramina “kirlilik” anlamint
yiikledikleri, yasadiklari ¢evrede; ¢evre sorunu olarak en fazla “¢op” unsurunu
belirttikleri goriilmiistiir. Ogrenciler Salda Golii 'niin kendilerinde en ¢ok “dogal
giizelligi” cagristirdigim belirtmislerdir. Ogrencilerin Salda Golii ile ilgili sorunlar
haklkinda “atiklar-¢op” gibi kirlilik unsurlar tizerinde yogunlastiklar: ve gél ile ilgili
sorunlart birincil olarak “belediyenin” ¢ozebilecegine inandiklar tespit edilmigtir.
Ogrencilerin ¢cogunlugu Salda Golii'ne karsi kendi sorumluluklarimin “kirlenmeyi
engelleme” oldugunu belirtmislerdir.

Anahtar Kelimeler: ¢evre egitimi, ¢evre bilgisi, cevre sorunu, dogal kaynak
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ABSTRACT

This study aims to determine fifth graders’ opinion of environmental problems and
their recommended solutions. The research sample includes 110 fifih graders in two
secondary schools in the district of Yesilova in Burdur and one secondary school
in the village of Salda in 2013-2014 academic semester. The fifth grade was chosen
because social studies in the second academic semester of the fourth grade includes
topics meant to raise awareness about environmental issues.

By analyzing the relevant studies in the literature and consulting researchers study-
ing environmental issues, problems were identified, and a semi-structured interview
form was created. Qualitative descriptive analysis and content analysis were done
to evaluate the data collected.
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According to this research, most students attributed the meaning of “pollution” to
the concept of environmental problems and indicated “waste” as the main envi-
ronmental problem in their neighborhood. Students said that Lake Salda reminded
them of “natural beauty.” It was found that students focused on dimensions of
pollution such as “waste and garbage” in response to questions about Lake Salda,
and that they believed problems facing Lack Salda could be solved primarily by the
“municipality.” Most students indicated that their personal responsibility for Lake
Salda was “preventing pollution.”

Keywords: environmental education, environmental knowledge, environmental
problems, natural resources

1. GIRIS

Sosyal bir varlik olan insan varolusundan bu yana ekonomik ve kiiltiirel olarak ¢evresinden
etkilenmis ya da gesitli sekillerde gevresini etkilemistir. Kimi zaman dogal kaynaklari
kullanarak yasamsal ihtiyaglarini karsilamis, kimi zaman gelistirdigi teknolojilerle dogay1
kontrol ederek kendine bir yasam alani olusturmaya ¢alismistir. Insanoglu bu calismalarida
o kadar ileri gitmis ki zamanla dogay1 kendi kontroliine alip istedigi gibi sekillendirmeye
calismistir. Kendi ihtiyaclarini karsilamak i¢in dogal ¢evrede bulunan tiim kaynaklari hig
bitmeyecekmis gibi sonuna kadar kullanmistir. Bu durum dogal diizeni bozmus, insanin
yagsamini siirdiirmesi igin gerekli su, temiz hava, saglikli yiyecek kaynaklarini yok edecek
kadar tehlikeli boyutlara ulasmistir. (Atasoy ve Ertiirk, 2008; Kosker, 2013; Sahin, Cerrah,
Saka ve Sahin, 2004; Yal¢inkaya ve Celikbas, 2013).

Bu kaynaklardan su, insan yasami i¢in biiyiik 6nem tagimaktadir. Su; insan viicudunun
hayati ihtiyaclarinin birisi olmasi yaninda, uzun yillardir tarim, endiistri ve teknoloji gibi
alanlarda kullanilmaktadir. Gelisen teknoloji, sehirlesme ve sanayinin su kaynaklarini
kirletmesiyle beraber, degisen iklim kosullar1 da su kaynaklarmin varligini olumsuz bir
sekilde etkilenmistir (Turan ve Bayhan, 2009).

Insanlarin yakin ¢evresinde bulunan ve hayati 5neme sahip dogal kaynaklar1 yok etmesi
tizerinde durulmasi gereken bir konudur. Konu hakkinda insanlarin kii¢iik yaslarda ¢evre
bilinci kazanmalar1 biiyiik 6nem tasimaktadir.

Cevre egitimi, Moseley (2000) tarafindan ¢evre ve ilgili konularda bilingli, mevcut ¢evre
problemlerinin ¢6ziimiine katki saglayacak ve yenilerinin olusumunu engelleyebilecek
bilgi, beceri, tutum, giidii, kisisel ve toplumsal gorev ve sorumluluklara sahip bir diinya
niifusu gelistirme amaci olan, yasam boyu siiren disiplinler arasi bir yaklagimdir seklinde
ifade edilmektedir (akt. Denis ve Geng, 2007). Karatag ve Aslan (2012) ¢evre bilincinin
kisilik gelisimine paralel olarak ¢esitli etkenlerin karsilikl etkilesimi ile gelistigini belirt-
mislerdir. Cevre bilincinin gelistirilmesinde aile, egitim kurumlari, kitle iletisim araglari
ve sivil toplum orgiitlerinin 6nemli rolleri bulundugunu, g¢evre bilincinin yagam boyunca
gelisebilen dinamik bir yapi igerdigini, ancak ¢ocukluk yillarinda olusturulacak temelin,
biiyiik 6nem tasidigini ifade etmislerdir.

Lynch (1960) insanlarin ¢evresel algilariin olusumunda kentlerin ve yerlestikleri ¢evre-
nin dogal ve beseri gevreye iligkin tiim bilesenlerinin etkili oldugunu vurgulamistir (akt.
Karadag ve Turut, 2013). Gerrig ve Zimbardo’ya (2012) gore algi; ¢cevredeki nesne ve
olaylar1 kavrama, anlama, tanima, etiketleme ve onlara karsi tepki vermeye hazirlanma
gibi genel islemleri ifade etmektedir (akt. Yavuzer, 2013). Sonug olarak ¢ocuklarin ¢evreye
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iliskin olumlu algilart ileriki yasantilarinda ¢evre ve dogaya yonelik pozitif bakis acilart
gelistirmelerini olanakli kilacaktir.

Demirkaya (2006), gocuklarda ¢evreye yonelik zihinsel duyarliligin daha ¢ok 9-10 yaslarinda
gelisme gosterdigi belirtmektedir. Bu sebeple ¢ocuklarda gevre bilincinin olusturulmasi
dordiincii ve besinci siniflarda biiyiik 6nem arz etmektedir. Arastirmada besinci sinifin
segilmesinin sebebi ilkokul dérdiincii sinif sosyal bilgiler dersi ikinci déneminde gevre
bilincinin kazanilmasina yonelik konulara yer verilmis olmasidir. Ayrica hayat bilgisi, fen
ve teknoloji ve diger biitiin derslerde de konularin sarmal bir yapida hazirlanmasindan
dolayi gevre egitimi ile ilgili konular birbirlerini destekler niteliktedir. Kosker (2013) do-
ganin birey i¢in 6grenilmesi gereken bir sey olmaktan ziyade i¢inde yasadigi ve farkinda
oldugu bir ortam haline doniismesini ve doga egitiminin bu firsat1 saglayacak bi¢cimde
diizenlenmesi gerektigini belirtmistir.

Doga egitiminin sadece biligsel boyutlu olmasi, hedeflenen davranis degisikliginin gergek-
lesmesinde yetersiz kalacak olup, doga sevgisi ve duyarliligimin deger olarak kazandirilmasi,
bireyin davranislarina yon vermesi egitimin basarisini ortaya koyacaktir (Kosker, 2013).
Herhangi bir seyin deger olarak kazandirilmasi, kii¢iik yaslardan itibaren bireylerin dii-
stincelerinin dikkate alinmasi ve gergekten uygun ise eyleme doniistiiriilmesi ile iligkilidir.
Bu ¢alisma ¢ocuklarin Salda Golii hakkindaki goriiglerinin belirlenmesi, ¢ocuklara gore
g0l ile ilgili sorunlarin tespiti ve bu sorunlart kimlerin ¢ézebilecegine olan inanglari ve
cocuklarin ¢oziime yapacaklari katkilar hakkinda farkindalik yaratmasi agisindan 6nemlidir.

1.1. Arastirma Sorusu
Ortaokul besinci sinif 6grencilerinin gevreye iligkin goriisleri ve ¢dzliim onerileri nelerdir?

1.2. Amag

Ortaokul besinci sinif 6grencilerinin gevre sorunlarina yonelik diisiinceleri ve ¢oziim
Onerilerini belirlemek, spesifik olarak Salda Go6lii’ne yonelik goriislerini ve Salda Goli
ile ilgili sorunlara saglayacaklari katkilarint agik u¢lu sorular yoluyla ortaya koymak bu
¢alismanin amacini olusturmaktadir. Arastirmada asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Ogrencilerin “cevre sorunu” kavramina yiikledikleri anlamlar nelerdir?
Ogrenciler yasadiklari gevrede ¢evre sorunu olarak neleri gérmektedirler?
Ogrencilere Salda Gélii neleri ¢agristirmaktadir?

Ogrenciler Salda Gélii’niin sorunlari olarak neleri gérmektedirler?

Ogrencilerin Salda Gélii ile ilgili sorunlar1 kimin/kimlerin ¢dzebilecegine iliskin
goriisleri nelerdir?

6. Ogrencilerin Salda Golii’ne kars1 sorumluluklarma yonelik diisiinceleri nelerdir?

bl

2. YONTEM

2.1. Arastirmanin Modeli ve Grubu

Aragtirmada nitel arastirma desenlerinden olgubilim kullanilmistir. Nitel aragtirma, gozlem,
goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigy, algilarin ve
olaylarin dogal ortamda gercekei ve biitiinciil bir bigimde ortaya konmasina yonelik nitel
bir siirecin izlendigi arastirma tiiriidiir. Olgubilim deseni, farkinda oldugumuz ancak derin-
lemesine ve ayrmtili bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara odaklanmaktadir. Olgubilim
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deseninde amag, bireylerin bir olguya iligskin yasantilarini, algilarini ve bunlara ytikledigi
anlamlari ortaya ¢ikarmaktir. Bunun i¢in baglica veri toplama araci goriissmelerdir (Yildirim
ve Simsek, 2013).

Ogretimde yakindan uzaga ilkesi goz oniinde bulundurularak, ¢ocuklara kiigiik yaslardan
itibaren yakin ¢evrelerine duyarlilik kazandirilmasi, onlarda ¢evreyi koruma bilinci olugsma-
sina neden olacaktir. Cohen (1984) ¢alismasinda ¢cocuklarin erken yaslarda ¢evreye yonelik
olumsuz tutumlar gelistirdigi takdirde ileriki yaslarda da bu tutumu devam ettirme ihtimalinin
biiyiik oldugunu belirtmistir (akt. Ozbebek Tung, Akdemir Omiir ve Diiren, 2012). Tiim bu
nedenlerden dolay1 calisma, Yesilova flge Merkezi’ne 4 km uzaklikta bulunan Salda Golii
baz alinarak yapilmustir.

Salda golii tektonik kdkenli bir gol olup, 185 m derinligi ile {ilkemizin en derin golleri ara-
sindadir. Yiizolgiimii 47 km? olan Salda G6lii’niin ¢evresinde dogal kumsallar mevcuttur ve
goblden sonra kumsallari takiben ormanlar baglamaktadir. Salda G6lii ve gevresi 14/6/1989
tarihinde 1. derece Dogal Sit Alani olarak tescil edilmis ve koruma altina alinmis iken, bu
karar Antalya Kiiltiir ve Tabiat Varliklart Kurulunun 28/7/1992 tarih ve 1501 sayili yeni karari
ile tadil edilerek, Salda Goli kiyisindaki bazi mahaller, 2. derece Dogal Sit Alani olarak
tescil edilmistir (Burdur il Kiiltiir ve Turizm Miidiirliigii). Arastirmanin ¢alisma grubunu,
2013-2014 6gretim yilinda Burdur ili Yesilova Ilge merkezindeki iki Salda Koyii'ndeki bir
ortaokulda 6grenim gdren besinci sinif 6grencileri olugturmaktadir. Aragtirmanin verileri
bu ortaokullarda 6grenim goren 110 6grenciden elde edilmistir. Goriisleri alinan 6grenciler
ile ilgili bilgiler Tablo 1 de verilmistir.

Tablo 1

Ogrencilerin Okullara Gére Dagilimi
Okul Ogrenci

n %

Yesilova Merkez Ortaokulu 85 77
Yesilova imam Hatip Ortaokulu 20 18
Salda Ortaokulu 5 5
Toplam 110 100

2.2. Veri Toplama Araci ve Verilerin Analizi

Ortaokul besinci sinif 6grencilerinin gevreye iliskin goriislerini ve ¢6ziim 6nerilerini be-
lirlemek amaciyla arastirmacilar tarafindan olusturulan veri toplama araci kullanilmustir.
Bu form daha 6nce arastirmacilar tarafindan Burdur Il Merkezi’'nde yapilan bir calismada
kullanilmistir (Y1lmaz, Bedur ve Uysal, 2014). Gelistirilen veri toplama araci yar1 yapi-
landirilmig goriisme formu bigimindedir. Aragtirmacilar tarafindan; sosyal bilgiler egitimi
anabilim dalinda 6gretim iiyesi olarak gorev yapan ve ¢evre egitimi konusunda ¢aligmalari
bulunan bir 6gretim {iyesi ve iki sinif 6gretmeni ile 6n goriisme yapilarak sorunlar tespit
edilmistir. Daha sonra aragtirmacilarin kendi aralarinda miizakereleri ile sorunlar tespit
edilerek form olusturulmus, 6n gériisme yapilan uzmanlarin goriigleri dogrultusunda forma
son sekli verilmistir. Veri toplama aract ile 6grencilere alt1 agik uglu soru yoneltilmistir.
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Ogrencilere;

1. “Cevre sorunu” sizin i¢in ne anlam ifade ediyor?
Yasadigin ¢evrede ¢evre sorunu olarak gordiigiin seyler nelerdir?
Salda Go6lii sizin i¢in ne ifade ediyor?
Salda Golii ile ilgili sorunlar nelerdir?
Salda Golii ile ilgili sorunlari kimin/kimlerin ¢6zebilecegine inantyorsun?

6. Salda Golii i¢in sen neler yapabilirsin?
sorular1 yoneltilmistir.
Verilerin gegerliligini saglamak i¢in; kullanilan sorular, toplanan veriler ve yapilan kodla-
malar hakkinda uzman goriisii alinmistir. Aragtirmada 6grencilerin ifadelerinden dogrudan
alintilar yapilmustir. Giivenirligi saglamak i¢in ise, aragtirmaya ait ham veriler ve bu veriler
dogrultusunda ulasilan sonuglar ile yapilan yorumlar arasinda kurulan iligkilerin tutarlili-
gina iliskin uzman onayina bagvurulmustur. Ayrica arastirmaya ait verileri ii¢ arastirmaci
tarafindan ayri ayr1 kodlanmistir. Kodlayicilar arasindaki giivenirlik, Giivenirlik = Uzlagma
Sayisi/Uzlagma + Uzlagmama say1s1 formiiliinden yararlanilarak (Tavsancil ve Aslan, 2001)
test edilmis ve ,96 bulunmustur.
Veriler bilgisayar ortamina dncelikli olarak, okullarin isimlerine ait kodlar altinda soru
sirasina gore aktarilmistir. Daha sonra sorular bazinda okul kodlari ile birlikte veri seti
olusturulmustur. Bu veri seti nitel veri analiz yontemlerinden betimsel analiz ve igerik
analizi ile irdelenerek degerlendirilmistir.
Arastirmada katilimcilar okullarina gore numaralar ile kodlanmustir. Ogrencilerin ifadelerine
yer verilirken bu kodlar kullanilmistir. Kodlamalarda; A: Yesilova Merkez Ortaokulu, B:
Yesilova imam Hatip Ortaokulu ve C: Salda Ortaokulu’nu ifade etmektedir. Numaralar ise
6grencileri ifade etmekte olup, ayni numara farkli sorularda ayni 6grenciyi tanimlamaktadir.
Ogrencilerin goriisleri kelime, ciimle, paragraf analiz birimlerine ayrilarak incelenmistir
(Bogdan ve Biklen, 1998; Yildirim ve Simsek, 2013). Yapilan bu igerik analizi sonucunda;
her bir soruya iliskin basliklar kategori (tema) olarak belirlenmistir. Ogrencilerin goriisleri
ile bulgular desteklenmistir.
Ogrencilerin yanitlarinda bir temaya girecek sekilde ifadeler oldugu gibi bazi sorularda
ogrencilerin yanitlarinda birden fazla temaya girecek sekilde ifadeler bulunmaktadir. Béyle
durumlarda analizlerde elde edilen temalardaki frekans say1si toplam katilimc1 sayisindan
fazla olmustur.

A

3. BULGULAR

3.1. Ogrencilere Gore “Cevre Sorunu”

Ogrencilerin “Cevre sorunu” kavramina iliskin yiikledikleri anlam analiz edilmis, buna
gore; “Kirlilik, Olumsuzluk ve Cevreye Zarar Verme, Cop, Olumlu Diistinceler ve Doga”
olmak iizere bes tema olusmustur. Temalar, temalar altinda yapilan kavramsal kodlamalar
ve temalarin kullanim siklig1 Tablo 2 de gosterilmistir.
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Tablo 2

“Cevre Sorunu” Kavramina Yiiklenen Anlamlar

Temalar
Kirlilik Olumsuzluk ve Cop Olumlu Doga
(f: 57) Cevreye Zarar Verme (f: 19) Diisiinceler (f: 2)
(f: 22) (f: 12)
Cevre kirliligi Cevre sorunu Cam kiriklari Cevreyi koruma Agag
Doga kirliligi Doganin yok olmasi Atk maddeler Temiz tutma

Ogrencilerin “Cevre sorunu” kavrami hakkindaki tanimlamalar1 incelendiginde, ¢evre
sorununu en fazla kirlilik temasi (% 51) ¢ergevesinde anlamlandirdiklar: goriilmektedir.
Cevre sorununu kirlilik temasi altinda tanimlayan 6grencilerin ifadelerinden 6rnekler su
sekildedir:
A-5: “Cevrenin kirli olmasi.’
A-49: “Doganuzin kirletilmesi. Giizel ¢evremiz kirleniyor.”
A-75: “Etrafimdaki pis seyler.”
B-2: “Cevre sorunu ¢evredeki insanlarin dogay kirletmesi veya ¢evremizin kirli ve
pis olup bunun da insanlara ve hayvanlara zarar vermesidir.”
B-11: “Her yerin kirlenmesi.”
C-4: “Cevre kirliligini ve diizensiz bir ¢evreyi ifade ediyor.’
Cevre sorununu olumsuzluk ve ¢evreye zarar verme temasi altinda tanimlayan 6grencilerin
ifadelerinden 6rnekler su sekildedir:
A-45: “Diinyanmin git gide yok olmasint ifade ediyor.’
A-53: “Kiiresel isitnma kuraklik ve ¢evre kirliligi.”
B-5: “Doganin “yok” olmasint ifade ediyor.”
Ogrenciler ¢evre sorunu kavramimi ¢&p olarak ta ifade etmislerdir. Cevre sorununu
¢Op temasi altinda tanimlayan 6grencilerin ifadelerinden 6rnekler su sekildedir:
A-37: “Bir ¢opii ya da bir attk maddeyi denize atmak.”
B-17: “Yerlere ¢op atilmas, pilleri yere atmamak, yag atiklarini yere kovalara
dokmek.”
C-2: “Cevredeki pis atiklar.”
Cevre sorununu olumlu diisiincelerle tanimlayan 6grencilerin ifadeleri su sekildedir:
A-54: “Cevreyi korumamizi.”
B-14: “Havayi, dogayi, ¢evreyi temiz tutmayt anlatiyor.’
C-5: “Cevre sorununu énlemek. Cevreyi korumak.”
Cevre sorununu doga temasi altinda tanimlayan 6grencilerin ifadelerinden 6rnekler
su sekildedir:
A-59: “Doganin bazi ihtiya¢lari oldugunu ifade ediyor.’
B-3: “Agac, fidan, ¢cimen vb. anlam ifade ediyor.”

Il

Il

s

5

>

3.2. Ogrencilerin Yasadiklar1 Cevrede Cevre Sorunu Olarak Diisiindiikleri
Ogrencilerin yasadiklari cevrede ¢evre sorunu olarak diisiindiiklerine iliskin ifadeler analiz
edilmis, buna gore; “Cop, Kirlenme ve Dogal Sorunlar” olmak iizere ii¢ tema olusmustur.
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Temalar, temalar altinda yapilan kavramsal kodlamalar ve temalarin kullanim sikligi Tablo
3 te verilmistir.

Tablo 3
Ogrencilerin Yasadiklart Cevrede Cevre Sorunu Olarak Diisiindiikleri
Temalar
Cop Kirlenme Dogal Sorunlar
(f: 89) (f: 27) (f: 16)
Cop atilmast Girlti Yangin
Cevre kirletme Asirt avlanma
Hava kirliligi

Ogrencilerin yasadiklar1 gevrede gevre sorunu olarak diisiindiikleri incelendiginde, biiyiik
cogunlugunun ¢op (% 67) ifadesine yer verdigi goriilmektedir. Bu ifadelerden bazilar
sunlardir:

A-9: “Gole ¢op atmak.”

A-40: “Cevremde nereye baksam cam kiriklar: ve ¢opler goriiyorum.”

A-79: “Cop ve sigara atiklari.”

B-6: “Posetler ve atiklar.”

B-8: “Denizlere atilan ¢opler veya gevreye atilan ¢opler var.”

C-2: “Copler, kagitlar, camlar.”
Ogrencilerin bir kismi yasadiklari cevrede kirlenmeyi bir ¢cevre sorununu olarak diisiin-
mektedirler. Bu dgrencilerin ifadelerinden 6rnekler su sekildedir:

A-28: “Gol ¢ok batik.”

A-51: “Yerlere ¢op atilmasi géliin pis olmast.’

B-15: “Okulun pis olmasi, Salda Golii'niin pis olmast, yollarin pis olmasi, ormanin

pis olmasi.”

Ogrencilerin bazilar1 yasadiklar1 cevrede ¢evre sorunu olarak dogal sorunlari

gormektedirler. Boyle diisiinen 6grencilerin ifadelerinden 6rnekler su sekildedir:

A-33: “Salda géliiniin kurumasi, hayvanlarin vurulmasi.”

B-17: “Hayvanlarin vurulmasi sorumsuzca.”

C-1: “Yanginlar.”

>

3.3. Ogrencilere Salda Gélii’niin Cagristirdiklar

Ogrencilerin Salda Golii’niin onlara ne ifade ettigine yonelik vermis olduklari cevaplar
analiz edilmis, buna gore; “Dogal Giizellik, Eglence, Kirlilik ve Suyun Cekilmesi-Bataklik”
olmak iizere dort tema olusmustur. Temalar, temalar altinda yapilan kavramsal kodlamalar
ve temalarin kullanim siklig1 Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4
Ogrencilere Salda Golii’ niin Cagristirdiklar:
Temalar
Dogal Giizellik Eglence Kirlilik Suyun Cekilmesi-
(f: 70) (f: 34) (f: 11) Bataklik
(f:3)
Degerli-giizel bir gol Turizm Copler Derin
Dogal Cok giizel Bataklik
Piknik
Yiizme
Eglenme

Tatil

Ogrencilere Salda Golii’niin onlar i¢in ne ifade ettigine yonelik agiklamalarina bakildiginda,
genellikle dogal giizellikleri (% 59) ¢agristirdig1 gériilmektedir. Ogrencilerin ifadelerinden
bazilar1 sunlardir:
A-2: “Yesilova 'min tinii sant.’
A-16: “Dogal giizellik.”
A-43: “En derin ve en temiz gélii ifade eder.’
B-5: “licemizin kendine ait ézel bir dogal unsuru olmasini ifade ediyor.”
B-15: “Cok giizel bir ¢evre. Her sey dogal.”
C-4: “Yesilligi ifade ediyor. Goliin giizelligini.”
Salda Gélii dgrencilerin yine biiyiik bir cogunluguna eglenceyi cagristirmaktadir. Ogren-
cilerin ifadelerinden bazilar1 soyledir:
A-57: “Giizel bir yer yiiziilecek, dinlenmek icin turistlerin geldigi bir yer.”
B-1: “Herkesin yiiziip, giiliip, oyun oynadiklar yeri ifade ediyor.”
C-5: “Insanlarin yiizmesi ve ormanlart ifade ediyor. Piknik yapilacagini ifade
ediyor.”
Ogrencilerin bir kismina Salda Golii kirliligi animsatmaktadir. Bu 6grencilerin
ifadelerinden 6rnekler su sekildedir:
A-78:” Kirli bir gol.”
B-17: “Piknik yapilan yerlerde ¢op birakip gitmeleri.’
C-3: “Salda Gélii'niin kirli olmas. Kirli olursa hi¢ kimse yemek yemez.”
Salda Goli 6grencilerin ¢ok az bir kisminda suyun ¢ekilmesi-bataklik cagrisimi yapmaktadir.

>

1

>

3.4. Ogrencilerin Salda Golii ile lgili Sorunlar Hakkindaki Diisiinceleri

Ogrenciler Salda Gélii niin sorunlart ile ilgili olarak; “Atiklar-C6p, Suyun Cekilmesi-Ba-
taklik ve “Tehlike” olarak goriis belirtmislerdir. Olusan temalar, temalar altinda yapilan
kavramsal kodlamalar ve temalarin kullanim siklig1 Tablo 5°te verilmistir.
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Tablo 5
Ogrencilerin Salda Gélii Ile Ilgili Sorunlar Hakkindaki Diigiinceleri
Temalar
Atiklar-Cop Suyun Cekilmesi- Tehlike
(f: 95) Bataklik (f: 8)
(f: 15)
Bakimsizlik Bataklik Derin
Siselerin atilmast Can kayb1

Cop atilmasi

Ogrencilerin Salda Gélii ile ilgili sorunlar hakkindaki ifadelerine bakildiginda, atiklar-¢ép
(% 81) 6n plana ¢ikmaktadir. Ogrencilerin ifadelerinden bazilari sunlardir:
A-3: “Goliin igine pis seyler atmalari.”
A-9: “Cam lariklarimin atilmasi.”
A-50: “Cop atryorlar géliin kenarinda cam kiriklart var.”
A-62: “Icki siselerini kirip atmalart.”
C-2: “Goliin igine ¢op atilmasi ve insanlarin piknik yaptiktan sonra ¢éplerini
toplamamalarr.”
B-12: “Her tarafta sigara ve sise atiklarinin yerlere atilmasi.’
C-1: “Goriintiiniin pis olmasi. Her yerin ¢éplerle dolu olmast.’
Ogrencilerin bazilart Salda Golii’niin sorunu olarak suyun cekilmesini ve batakliklarin
olusunu gérmektedirler. Bu 6grencilerin ifadelerinden bazilar1 sunlardir:
A-2: “Bataklik bir yerde olmast.”
A-81: “Bilingsiz kullanildig: icin ¢ekiliyor.”
Ogrencilerin bazilart Salda Gélii’niin sorunu olarak tehlikeli olmasini gormektedirler. Bu
ogrencilerin ifadelerinden 6rnekler su sekildedir:
A-38: “Derin oldugu i¢cin bogulma tehlikesi.”
A-76: “Can kaybinin ¢ok olmasi.”
B-19: “Bataklik oldugu icin herkesi igine ¢ekiyor.’

>

’

>

3.5. Ogrencilerin Salda Gélii ile flgili Sorunlar1 Kimin/Kimlerin Cozebilecegine
iliskin Goriisleri

Ogrencilerin Salda Gélii ile ilgili sorunlari kimin/kimlerin ¢ozebilecegine iliskin goriisleri
analiz edilmis, buna gore; “Belediye, Sivil Toplum, Devlet” olmak {izere ii¢ tema olugsmus-
tur. Temalar, temalar altinda yapilan kavramsal kodlamalar ve temalarin kullanim siklig
Tablo 6’da gosterilmistir.
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Tablo 6

Ogrencilerin Salda Gélii Ile Iigili Sorunlar: Kimin/Kimlerin Cozebilecegine Iliskin
Goriisleri

Temalar
Belediye Sivil Toplum Devlet
(£: 58) (£: 55) (£ 27)
Belediye baskani Biitiin insanlar Kaymakam
Halk Vali
Biz Bagbakan

Ogrenciler Salda Golii ile ilgili sorunlari biiyiik oranda belediyenin (% 41) ve sivil toplumun
(% 39) ¢ozebilecegini belirterek, yerel yonetimlere ve sivil tolum kuruluslarina biiytik bir
sorumluluk yiiklemislerdir. Ogrenciler devlet olarak ifade edilen merkezi yénetimlerin
etkisinin daha az olacagini disiinmektedirler.

3.6. Ogrencilerin Salda Gélii’ne Karsi Sorumluluklarina Yonelik Diisiinceleri
Ogrencilerin Salda Golii’ne kars1 sorumluluklarma yonelik diisiinceleri analiz edilmis, buna
gore; “Kirlenmeyi Engelleme, Koruma ve Higbir sey” olmak {izere ii¢ tema olusmustur.
Temalar, temalar altinda yapilan kavramsal kodlamalar ve temalarin kullanim sikligi Tablo
7’de gosterilmistir.

Tablo 7
Ogrencilerin Salda Gélii ne Karsi Sorumluluklarina Yonelik Diisiinceleri
Temalar
Kirlenmeyi Engelleme Koruma Higbir sey
(f: 70) (f: 56) (f:2)
Cop atmam Suyu bilingli kullanma Higbir sey
Temiz tutarim Uyarma

Temizlerim Bilinglendirme

Ogrencilerin Salda Gélii’ne karsi sorumluluklarina yonelik diisiinceleri incelendiginde,
biiytik bir kismi kirlenmeyi engellemeleri (% 55) gerektigini belirtmislerdir. Bu ifadelerden
bazilar sunlardir:

A-4: “Yerlere ¢cop atmayiz yani dogay kirletmem.”

A-19: “Salda géliinii temiz tutabilirim.”

A-70: “Gdéliin kenarlarindaki pislikleri temizlerim.’

A-62: “Etrafta gordiigiim cam kiriklar: veya ¢opleri toplayabilirim.”

B-6: “Yere ¢op atmam, yerdeki ¢épleri ¢op kutusuna atarim.”

C-2: “Etraftaki pis atiklar: toplarim.”
Ogrencilerin bazilar1 Salda Golii’ne kars1 sorumluluklar1 olarak golii korumalari, halki
uyarmalar1 ve bilinglendirmeleri gerektigini diisinmektedirler. Bu 6grencilerin ifadele-
rinden 6rnekler su sekildedir:

i
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A-14:" Cop atanlart uyaririm.”

A-61: “Cdp kovalar: koyup, ¢op atanlart uyarurim.’
B-1: “Herkesi uyarp oradaki ¢épleri toplayabiliriz.”

B17: “Ben oraya atik atmam, atanlart uyaririm ve elimden geleni yaparim.’
Ogrencilerin az bir kismi ise Salda Gélii’ne karsi sorumluluklarma yonelik higbir
diislincelerinin olmadigin belirtmislerdir.

s

s

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada ortaokul besinci sinif dgrencilerinin ¢evreye iliskin goriisleri ve ¢oziim
onerilerinin belirlenmesi amaglanmistir. Bu dogrultuda ortaokul besinci sinif dgrencilerinin
goriisleri incelenmistir. Arastirmadan elde edilen sonuglar su sekilde 6zetlenebilir;
Aragtirmada 6grencilerin ¢evre sorununa yiikledikleri anlamlarla ilgili olarak elde edilen
bulgulara gore; arastirmaya katilan ortaokul besinci sinif 6grencilerinin biiyiik bir kisminin
“cevre sorunu” kavramina kirlilik anlami ytikledikleri goriilmistiir. Daha sonra sirastyla
olumsuzluk ve gevreye zarar verme, ¢Op, olumlu diisiinceler, doga olarak anlamlandirdiklar
goriilmektedir. Ogrencilerin kirlilik ifadesine ¢ok yer vermelerinin nedeni, dgrencilerin
yakin ¢evrelerinde kirlilik ile ¢ok karsilastiklari ve bu durumun 6grencileri etkiledigi
seklinde yorumlanabilir. Y1ilmaz, Bedur ve Uysal (2014) Burdur Gélii ile ilgili yaptiklart
aragtirmada 6grencilerin kirliligi cevre sorunu olarak anlamlandirdiklarini belirtmisglerdir.
Ogrencilerin dogrudan karsilastiklari sorunlari dikkate aldiklari sdylenebilir.
Arastirmaya katilan 6grenciler yasadiklart ¢evrede gevre sorunu olarak ne diistindiikleri
konusunda en ¢ok ¢dp, daha sonra kirlenme ve son olarak dogal sorunlara yer vermislerdir.
Alan yazin incelendiginde Yalginkaya ve Celikbas’in (2013) yaptiklar1 caligmada da benzer
bulgulara rastlanmus; kirliligin en dnemli sorun olarak belirtildigi goriilmiistiir. Ozata Yiicel
ve Ozkan (2014), Fen Bilimleri gretmen adaylarinin gevre algilarini belirlemek amaciyla
yaptiklart calismada “gevre” anahtar kavram olarak 6grencilere verilmis ve 6grencilerin
bu anahtar kavramla climleler kurmalari istenmistir. Sonug olarak 6grencilerin; kirlilik
ve ¢Op gibi yanitlari sik¢a verdikleri, 6grencilerin zihinlerinde g¢evre ile ¢evre sorunlarini
iligskilendirdikleri belirtilmistir. Bu soruda 6grenciler yakin ¢evrelerindeki Salda Goli'ne
yonelik olarak herhangi bir sorunu dile getirmemislerdir. Bu durum 6grencilere gore golde
cevre sorunu olmadig1 veya dgrencilerin yakin gevrelerine duyarsizligi ile ifade edilebilir.
Ulugmar Sagir, Aslan ve Cansaran (2008) yaptiklar1 ¢alismada 6grencilerin bilyiik bir bo-
limiiniin ¢evre ile ilgili egitim almalarina ragmen, ¢evre ile ilgili etkinliklere katilimlarinin
cok diisiik seviyede oldugunu belirtmislerdir. Ayrica ayni caligmada dgrencilerin yasadigi
yerdeki ¢evre sorunlarini tanima ve buradaki ¢evre sorunlarina ¢dziim getirme konusunda
cok diisiik oranda kaldiklar belirtilmektedir. Bu sonuglar yapilan ¢alismadan elde edilen
bulgulari destekler niteliktedir. Ogrencilere doga deneyimi ile gevre egitimi yapilabilecegi
ve bu egitimler sirasinda yakin gevrelerini daha iyi tanima imkani bulabilecekleri soyle-
nebilir. Buna paralel olarak Vaske ve Kobrin (2001) yaptiklari caligmada dogayla kurulan
uzun siireli temasin ¢ocuklarin gevresel bilgi ve algilarinin sekillenmesini olumlu yonde
etkiledigini belirtmislerdir (akt. Ozdemir, 2010). Ayrica Farmer, Knapp ve Benton (2007)
calismalarinda dordiincii sinif 6grencilerinin bir y1l doga deneyimine dayali calismadan
sonra ¢evreye iligkin olumlu bir tutum gelistirdiklerini belirlemiglerdir. Sonug olarak 6g-
rencilere dogayla etkilesim halinde ¢evre egitimi verilmesinin faydali olacagi sdylenebilir.
Ogrencilerin Salda Gélii’niin kendilerine neler ¢agristirdiklar ile ilgili olarak verilen
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cevaplart incelendiginde; Salda Golii’niin 6grencilerde en ¢ok dogal giizelligi, ikinci
olarak eglenceyi, tigiincii olarak kirliligi ve son olarak suyun g¢ekilmesini-batakligi ¢ag-
ristirdigr goriilmiistiir. Demirkaya (2005) tarafindan yapilan ¢alismada Burdur Egitim
Fakiiltesi’nde 6grenimlerini siirdiiren 6grencilerin Burdur Goli’nii algilama bigimlerine
yonelik tanimlama kategorilerinde kirlilik, dogal giizellik ve gdliin yok olmasi kavramlari
goriilmektedir. Ayrica Yilmaz, Bedur ve Uysal (2014) ¢alismalarinda Burdur Goli’niin
ogrencilerde dogal giizellik, kirlilik ve suyun ¢ekilmesi-bataklik olugsmasini ¢agristirdigini
belirtmislerdir. Buna durum 6grencilerin gélden etkilenme bigimlerinin zihinlerinde yer
ettigi seklinde yorumlanabilir.

Ogrencilerin Salda Golii ile ilgili sorunlar hakkindaki gériisleri incelendiginde; gol ile ilgili
sorun olarak ¢ok biiyiik bir kisminin atiklar-¢6p unsurlarini belirttikleri, az bir kisminin ise
suyun cekilmesi-bataklik ve tehlike unsurlarini ifade ettikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin
goliin ¢evresindeki bakimsizlik ve kirlilikten etkilendikleri sdylenebilir. Ayrica ¢ok derin
gollerden biri olan Salda G6li’nde can kayiplarinin yasanmasi 6grenciler tarafindan gélle
ilgili bir sorun olarak belirtilmistir.

Ogrencilerin Salda Gélii ile ilgili sorunlar1 kimin/kimlerin ¢ozebilecegine iliskin goriis-
leri incelendiginde; birinci sirada belediye, ikinci sirada sivil toplum ve son sirada devlet
olarak ifade edilen merkezi yonetimleri belirttikleri goriilmiistiir. Bu sonugtan sorunun
¢oziimiinde dgrencilerin 6zellikle yerel yonetimlerin etkili olabilecegini diistindiiklerinin
yansira, sorunun ¢dziimil ile ilgili olarak sivil toplum kuruluslarina giiven duyduklari
goriilmektedirler. Ogrencilerin sorunlar karsisinda bir otoriteye giiven duyma egiliminde
olduklari belirtilebilir.

Ogrencilerin Salda Gélii’ne karst sorumluluklarina yénelik diisiincelerine bakildiginda;
en ¢ok kirlenmeyi engellemeyi diisiindiikleri, ikinci sirada golii koruma diisiincesinde
olduklar1 goriilmektedir. Buradan 6grencilerin ¢evreyi korumaya duyarli olduklari sonu-
cuna ulasilabilir.

Arastirmanin sonuglarina bakilarak su oneriler siralanabilir;

+  Ogrencilere “gevre sorunu” kavrammin yakin gevreleri ile iliskilendirilerek anla-
tilmasi daha faydali olabilir.

* Ders planlarinin yakin ¢evreden 6rneklerle hazirlanarak yerellestirilmesi, 6grencilerin
cevrelerindeki sorunlar fark edebilmelerine katki saglayabilir.

* Cevre egitiminde gezi, gézlem ve incelemelere yer verilmesi kalict 6grenme agi-
sindan yararl: olabilir.

«  Ogrencilere gevre sorulart ile ilgili yerinde ¢alismalarin yaptirtilmasi, dgrencilerin
kalict 6grenmelerine katki saglayabilir.

«  Ogrencilere gevre ile ilgili calisma yapan kurumlarin, sivil toplum 6rgiitlerinin
tanitilmasi, 6grencilerinin ¢aligmalara katilmalarinin tegvik edilmesi faydali olabilir.

«  Ogrencilerin gevre konusunda daha derinlemesine bilgiler edinmesi igin projeler
gelistirilmesi ve bu projelerde 6grencilerin sorumluluk almalarinin saglanmasi
yararli olabilir.
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0Z
Bu ¢alisma zihinsel engelliler 6gretmenlerinin matematik dersinde bilgisayar kulla-
numina yonelik goriiglerini incelemeye yonelik yapilmis olup, nitel arastirma desenle-
rinden durum ¢alismast yontemiyle yiiriitiilmiistiir. Calismaya bes zihinsel engelliler
ogretmeni katilmis olup temel veri toplama araci olarak goriisme kullaniimustir.
Goriigmeleri destekleyip desteklemedigini incelemek amacryla gézlemler yapilmis
ve elde edilen veriler icerik analizi yontemiyle incelenmistir. Caliyma sonucunda,
agretmenlerin cogu matematik derslerinde bilgisayar kullanmaya ¢alistiklarini ifade
etmiglerdir. Ogretmenler bilgisayar: genellikle matematik derslerinde yaptiklar:
etkinlikleri gorsel olarak desteklemek icin kullandiklarin belirtmislerdir. Ayrica,
ogretmenler bilgisayar yardimiyla hazirlanan etkinliklerin mutlaka sesli olarak
hazirlanmasi gerektigini dile getirmiglerdir.
Anahtar Kelimeler: bilgisayar kullanimi, matematik 6gretimi, 6gretmen goritisleri,
zihinsel engelliler

OPINION ON THE USES OF COMPUTER IN MATHEMATICS
COURSES OF INTELLECTUAL DISABILITY TEACHERS

ABSTRACT

The aim of the present study was to examine opinions of the teachers of the mentally-
handicapped toward the use of computers in mathematics course. The study included
a case-study method as a qualitative research design. Five teachers of the mentally-
handicapped participated to the study, and interviews were used as the main data
collection tool. With an aim to examine whether the interviews are compatible, ob-
servations were made and collected data were analyzed via content analysis method.
Results of this study point out that many teachers mentioned the fact that they try
to use computer in their mathematics courses. In addition, teachers expressed their
opinions as that the activities prepared with the help of computers should be given
countenance to the voice support.

Keywords: mathematics teaching, teachers’ opinions, use of computers, mentally
handicapped.
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1. GIRIS

Okullar bireylerin topluma uyum saglamasinda 6nemli olan kurumlardir. Okullarda 6g-
retilen temel becerilerde bireylerin toplum icerisinde kendilerinden beklenen gorevleri
yerine getirmesini saglamaktadir. Biitlin bireylerin okula gitmeye, egitim almaya ihtiyaci
oldugu gibi engelli bireylerde okula gitme ve egitim ihtiyact duyarlar (Petner-Arrey ve
Copeland, 2014; Sozbilir vd., 2014). Engelli bireylerin egitimindeki temel amag, ileriki
yasamlarinda bagskalarina bagimli kalmadan yagamlarini devam ettirebilmeleri ve toplumla
biitiinlesebilmeleridir (Ozkan ve Giirsel, 2006). Engelli bireylere egitim vermeye yonelik
Milli Egitim Bakanligi’na bagl olarak hizmet veren Ozel Egitim Kurumlar1 bulunmaktadir
(Sézbilir vd., 2014). Ozel Egitim Kurumlari, dgrencilerin ihtiyaglar1 dogrultusunda 6zel
yontem ve arag-gere¢ kullanarak dgrencinin toplum icerisindeki rollerini gerceklestirebi-
len, bagkalar ile iyi iliskiler kurabilmesini saglayan, engel seviyesini azaltan ve ortadan
kaldiran kurumlardir (TC Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2012). Ulkemizde 6zel egitim
kurumlarindan yararlanma hakki olan gruplardan biri de zihinsel engellilerdir. Zihinsel
engelli bireyler dikkat, ayirt etme, bilgiyi organize etme gibi temel becerilerde yetersiz olan
bireylerdir (Cifci Tekinarslan, 2014; Ege, 2006). Bu 6grenciler insanlart hizli unuttuklari
gibi rakamlar1 da cabucak unutmaktadirlar (Petner-Arrey ve Copeland, 2014). Furnis (2011)
zihinsel engelli 6grenciyi, akranlarina gore daha fazla problemli davranisi olan ve zihinsel
yetenegi akranlarindan daha diistik seviyede olan 6grenci olarak tanimlamaktadir. Zihinsel
engelli bireylerin 6grendiklerini hizli unutmasi 6grenme becerilerinin geligmesini 6nemli
o6l¢iide etkilemektedir (Cifci Tekinarslan, 2014; Green, Hughes ve Ryan, 2011; Pullen,
Lane, Ashworth, ve Lovelace, 2011).

Zihinsel engelli bireylerin egitimindeki genel amag toplum icindeki rollerini gercekles-
tirebilme ve problemli davranislarini azaltmaktir. Matematik egitimi vermenin amaci da
zihinsel engelli bireylerin yasamlarinda karsilasacaklar1 temel matematiksel becerileri
gerceklestirebilmelerini saglamak ve matematiksel diistinme becerisini destekleyerek
onlar1 hayata hazirlamaktir (Tutak ve Giin, 2014). Bu anlamda 6grenme giigliigii ceken
ogrencilere matematik dgretiminde farkli araglar kullanmak gerekmektedir. Bu araglarin en
onemlilerinden birisi bilgisayardir. Clinkii bilgisayar somutlagtirmanin yani sira 6grencilere
daha fazla alistirma ve tekrar yapma olanagi sunmaktadir (Baki, 2002). Zihinsel engelli
ogrencilerin beceri veya davranisi kazanmak i¢in akranlarina gore daha fazla alistirma
ve tekrar yapmasi gerektigi goz 6ntinde bulunduruldugunda (Cifci Tekinarslan, 2014) bu
imkani sunan bilgisayarin 6nemli oldugu ortaya ¢ikmaktadir.

Bilgisayar matematik 6gretimi icin kullanilabilecek temel araclardan birisidir. Bilgisayarin
matematik dgretiminde kullanilmasi 6grencilerin duyussal becerileriyle beraber biligsel
becerilerinin gelismesine de katkida bulunacaktir (Dogan, 2012). Bu durum sadece engelsiz
ogrenciler icin gecerli degildir. Zihinsel engelli bireylerde bilgisayar ile 6grendiklerinde
basarilar1 artacak ve kendine giiven duygular: gelisecektir (Silvin-Kachala ve Bialo, 2000;
Yakubova ve Bouck, 2014; Yakubova ve Taber-Doughty, 2013; Campigotto, McEwen ve
Epp, 2013). Zihinsel engelli bireylerin bilgisayar kullanip benimseyebilmesi, 6gretmen-
lerinin bilgisayara yonelik ilgileri ve kullanim diizeyleriyle yakindan iligkilidir (Avcioglu,
2012). Bu baglamda zihinsel engelliler 6gretmenlerinin bilgisayar kullanabilen ve dersle-
rinde bilgisayardan yararlanabilen bireyler olmas1 énemlidir.

Alanyazin incelendiginde zihinsel engelli 6grencilerin bilgisayar yardimiyla matematik
o6grenmesine iliskin yapilan calismalarin cogunun nicel arastirma deseniyle yiiriitiildiigi
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(Byrd, 2011; Creech-Galloway, Collins, Knight ve Bausch, 2013) ve bilgisayar kullaniminin
zihinsel engelli 6grencilerin matematiksel becerilerini gelistirmeye yonelik etkisini ince-
lemeye yonelik arastirmalar oldugu goriilmektedir (Burton, Anderson, Prater ve Dyches,
2013; Smith, 2012; Saunders, 2014; Yakubova ve Bouck, 2014). Ayrica zihinsel engelliler
6gretmenlerinin bu bireylerin gelisiminde dnemli etkisi oldugu gz 6niine alindiginda
(McLeskey ve Billingsley, 2008) zihinsel engelliler 6gretmenlerine yonelik yapilmis olan
calismalarinda sinirli sayida oldugu goriilmektedir (Avcioglu, 2012; Yakubova ve Taber-
Doughty, 2013). Bu anlamda zihinsel engelli bireylerin matematik 6grenmesinde bilgisayar
kullanimina yonelik 6gretmenlerle yapilacak ¢alismalarin 6nemli oldugu (Creech-Galloway
vd., 2013), ayrica alanda yapilan ¢aligmalarin azligindan dolay1 durumu ortaya ¢ikarmaya
yonelik nitel aragtirmalara gereksinim oldugu agiktir. Zihinsel engeliler 6gretmenlerinin
matematik derslerinde bilgisayar kullanimina yonelik goriislerini incelemeye yonelik
yapilan bu ¢aligmanin alan yazina 6nemli katkilari olacagi agiktir.

Matematik 6gretiminde bilgisayar kullanim1 matematik egitimcileri tarafindan olduk¢a
onemli bir arag olarak goriilmektedir (Baki, 2002; 2006; Kaplan ve Oztiirk, 2012). Bu
baglamda egitimin her kademesinde oldugu gibi zihinsel engelliler i¢ginde matematik 6g-
retiminde bilgisayar kullaniminin gerekligi asikardir (Yakubova ve Taber-Doughty, 2013).
Bu gerekliligin ne kadar karsilandigi tartigilabilir. Ancak zihinsel engellilere matematik
ogretiminde bilgisayar kullanmayan 6gretmenlerin kullanmamalarinin nedenleri ile ders-
lerinde bilgisayar kullanan 6gretmenlerin matematik 6gretiminde bilgisayari ne boyutta
ve nasil kullanabildigi arastirilmasi gereken dnemli bir problem olarak durmaktadir. Bu
calisma zihinsel engelliler 6gretmenlerinin matematik derslerinde bilgisayar kullanimla-
rin1 incelemek amaciyla yapilmistir. Calismadan elde edilen sonuglarin zihinsel engelliler
ogretmenleri i¢in rehber olmasi ve akademisyenler i¢inde zihinsel engellilere matematik
ogretimine yonelik yapilacak ¢alismalar i¢in 6rnek bir durum sunarak yol gosterici olmasi
beklenmektedir. Caligmada, “Zihinsel engelliler 6gretmenlerinin matematik 6gretiminde
bilgisayar kullanimina iliskin goriisleri nasildir?” problemine cevap aranmistir.

2. YONTEM
Bu boliimde ¢alisma grubu, arastirma modeli, veri toplama araglari, siire¢ ve veri analizi
hakkinda bilgi sunulacaktir.

2.1. Calisma Grubu

Calismaya amagli 6rnekleme tiirlerinden tipik durum 6rnekleme se¢im yontemine daya-
narak segilen gorev yaptiklari 6zel egitim okulunda matematik dersine giren bes zihinsel
engelliler 6gretmeni katilmistir. Tipik durum 6rnekleme yontemi bir durumu temsil eden,
en sik rastlanabilecek bireylerin se¢imine dayali aragtirma yontemidir (Giirsakal, 2013).
Calismaya katilan 6gretmenlerden iki bayan 6gretmen ortaokul diizeyinde agir diizeyde
zihinsel engelliler 6gretmenligi (Ayla ve Aydan), bir erkek 6gretmen lise diizeyinde agir
zihinsel engelliler 6gretmenligi (Ali), diger iki bayan 6gretmende lise diizeyinde hafif
zihinsel engelliler okulunda 6gretmenlik yapmaktadir (Handan ve Hande). Bu ¢alismada
s0z edilen 6gretmen isimleri 6gretmenlerin gercek isimleri degil 6gretmenleri temsilen
kullanilan takma isimlerdir. Calisma Tiirkiye’nin dogusunda bulunan bir ilde 2014-2015
egitim o6gretim yilinin bahar doneminde bir agir diizeyde zihinsel engelliler okulu ve bir
hafif diizeyde zihinsel engelliler okulu olmak tizere iki okulda gerceklestirilmistir.
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Ogretmenlerin gorev yaptiklar1 okuldaki teknolojik imkanlar katilan 6gretmenlerin 6grenci
sayilart ve ¢alisma siireleri Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1

Calismaya katilan 6gretmenlere yonelik betimsel analiz sonuglar

Ogretmen Okulundaki teknoloji imkan1 Ogrenci Calisma
sayist stiresi

Ali Sinifinda bir tane bilgisayar var. Kablosuz ag yardimiyla
internete erisim imkani var. Sadece Ogretmen bilgisayar
kullaniyor. Ogrencileri bilgisayar kullanamiyor. Ogrenciler
bilgisayar1 agma ve kapama faaliyetini gergeklestirebiliyorlar.

7 dgrenci 7 Y1l

Ayla Smifinda bir tane bilgisayar var. Kablosuz ag yardimiyla

internete erisim imkam1 var. Ogretmen bilgisayar kullanmiyor. 4 dgrenci v

Aydan Sinifinda bir tane bilgisayar var. Kablosuz ag yardimiyla
internete erisim imkani var. Sadece Ogretmen bilgisayar
kullaniyor. Ogrencileri bilgisayar kullanamiyor. Ogrenciler
bilgisayar1 agma ve kapama faaliyetini gergeklestirebiliyorlar.

8 dgrenci 2Y1l

Hande Smifinda bir bilgisayar var. Ayrica 6grencilerin bilgisayar
kullanmas1 i¢in imkan saglanmis. Ogrenciler ders aralarmda
koridorda mevcut olan 6 bilgisayari kullanim hakkina sahipler.
Derste bilgisayar1 sadece 6gretmen kullanmaktadir.

6 grenci 1Yl

Handan Sinifinda bir bilgisayar var. Ayrica Ogrencilerin bilgisayar
kullanmas1 igin imkan saglanmis. Ogrenciler ders aralarinda
koridorda mevcut olan 6 bilgisayart kullanim hakkina
sahipler. Derste bilgisayar1 6gretmen kullantyor. Ancak dersin
belli bolimlerinde yapabilecekleri etkinlikler oldugunda
kullanmast i¢in dgrencilere de birakiyor.

6 ogrenci 4 Y1l

2.2. Arastirma Modeli

Calismada nitel arastirma desenlerinden durum ¢alismasi modeli kullanilmistir. Durum ¢a-
ligmast nitelikli aragtirma yapmanin en yaygin yollarindan biridir (Stake, 2003). Anderson’a
(2005) gore durum ¢aligmasi, genellikle yasam i¢indeki bir durum, olay ya da 6rnegi pek
cok kaynaktan bilgi toplayarak 6zel analiz ve degerlendirme yontemleri kullanarak nitel
veya nicel bigimde incelemektir. Durum ¢alismalarinin amaci evreni degil bir durumu
sunmaktir. Nitel durum ¢alismasi yontemleri biiyiik dl¢iide kisisel ve 6zellestirilmis
deneyim yontemleridir (Stake, 2003). Bu baglamda 4-5 kisilik kiigiik 6rneklemlerle ¢ali-
sarak derinlemesine inceleme yapmak durum calismast i¢in daha uygun olacaktir (Gtiler,
Halicioglu ve Tasgin, 2013).

2.3. Veri Toplama Araglari

Calismada goriisme ve gozlem olmak {izere iki tiir veri toplama aract kullanilmistir. Goriigme
formunun hazirlanmasinda ilk olarak alan yazindaki ¢alismalar incelenmistir (Byrd, 2011;
Kaplan, Oztiirk, Altayli ve Ertor, 2011; Arslan, 2006). Sozii gecen ¢alismalarda kullanilan
sorularin paralelinde bes temel soru ve bu sorulara bagli sondalar hazirlanmistir. Hazirlanan
form bir uzmana sunulmus ve uzmandan alinan goriisler dogrultusunda zihinsel engelliler
6gretmenlerine yonelik olmayan bir soru (Matematik dersinde sinif ortaminda kullanilmak
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lizere bir yazilim tasarlayabiliyor musunuz?) formdan ¢ikarilmistir. Formda dgretmenlere
“Matematik dersinde bilgisayar kullanir misiniz; zihin engellilere matematik égretiminde
bilgisayar kullanimi sizce avantajli midir, yoksa dezavantajli midir, neden; matematik
agretiminde bilgisayar kullaniminin gerekli oldugunu diisiiniiyor musunuz” gibi sorular
ve bu sorulari agiklamaya yonelik sondalar yer almaktadir. Kullanilan goriisme formu
Ek-1’de sunulmustur.

Calismada yapilan goriismeleri destekleyip desteklemedigini belirlemek amaciyla yapi-
landirilmamis gézlem yapilmistir. Bu gézlemler her 6gretmen igin bir ders saati siiresince
yapilmis olup sadece gériismelerden elde edilen verileri dogrulayip dogrulamadigini tespit
etmek amaciyla yapilmistir. Gézlemlerin kayit altina alinmasina izin veren bir 6gretme-
nin dersi kamera ile kayit altina alinmis; diger 6gretmenlere yonelik gézlemler ise ikinci
arastirmaci tarafindan kayit altina alinmstir.

2.4. Verilerin Toplanmasi

Calismada verilerin toplanmasi asamasinda goriismeler 6gretmenler odasinda yapilmis, lig
goriismeci ile yapilan goriismeler ses kayit cihazi ile kayit altina alinmus; iki goriismeci ses
kayit cihazi kullanilmasina izin vermediklerinden goriismeler ikinci arastirmaci tarafindan
yazili bir bigimde not alinarak gergeklestirilmistir. Ayrica Ali 6gretmen dersinin kamera
ile kayi1t altina alinabilecegini soylemistir. Bu kapsamda Ali 6gretmenin dersi kamera ile
kaydedilmistir. Her bir gériisme ortalama 15 dakika stirmiistiir. Caligmada tiim katilimcilarla
ses kaydi yapilamamis olmasi, veri kaybina neden olabileceginden, bu durum ¢alisma i¢in
sinirlilik olusturmaktadir.

2.5. Veri Analizi

Calismada elde edilen veriler betimsel analiz ve igerik analizi yontemleriyle analiz edil-
mistir. Betimsel analiz boliimiinde; gbzlemlerden elde edilen veriler, okulun imkanlari
(teknolojik olanaklar1) ve ¢aligmaya katilan 6gretmenlerin siiflarindaki 6grenci sayilari
ile 6gretmenlerin ¢alisma siiresi sunulmustur. Igerik analizinde ise ilk olarak goriismeler
(ses kayitlar1) dordiincii arastirmaci tarafindan transkript edilmistir. Yapilan transkriptler
ikinci arastirmaci tarafindan kodlanmistir. Kodlamalar Gi¢lincii arastirmaci tarafindan uygun-
uygun degil bigiminde kontrol edildikten sonra iki arastirmaci arasindaki uyuma Cohen
Kappa formiilityle bakilmistir. Arastirmacilar arast uyum 0,87 olarak bulunmustur. Bu
deger kodlamanin yiiksek diizeyde giivenilir olduguna isaret etmektedir (Landis ve Koch,
1977). Ayrica yapilan transkriptler sonucunda hazirlanan rapor katilimcilarla paylasilmis
ve katilimcilarin burada gegen ifadeleri dogrulayip dogrulamadiklari sorulmustur. Bunun
sonucunda tiim katilimcilarin goriisme transkriptlerini dogruladigi belirlenmistir. Calis-
mada elde edilen verilerin analizi tamamlandiktan sonra katilimcilarla tekrar gériistilmiis
ve ¢alismada yapilan dogrudan alintilar katilimeilara kontrol ettirilmistir. Calismada elde
edilen verilerin sunumunda kod-kategori semasi ile beraber katilimcilarin kullandigr ifa-
delerden dogrudan alintilara yer verilmistir.

3. BULGULAR

Ogretmenlerin verdikleri cevaplar kodlanmis ve yakin kodlar belli kategoriler altinda
toplanmistir. Elde edilen veriler sonucunda 15 kod ve 5 kategori olusmustur. Olusan ka-
tegoriler “sebep, isteklilik/isteksizlik, avantaj/dezavantaj, kullanim amaci, uygulama” dir.
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Sebep kategorisi 6grenciden kaynakli ve 6gretmenden kaynakli olarak; isteklilik/isteksizlik
kategorisi de sebep kategorisinde oldugu gibi 6grenciden ve 6gretmenden kaynakli olarak
iki koddan olusmaktadir. En fazla kodun i¢inde toplandigi kategori avantaj/dezavantaj ka-
tegorisidir. Bu kategoride bireysel farkliliklar, 6grenciyle ilgili kullanim gii¢ligii, zaman,
bilgiye erisim ve somutlastirma olmak iizere bes kod yer almaktadir. Diger bir kategori
olan kullanim amaci; somutlastirma, video izlettirme, alistirma yapma ve ¢izgi film izlet-
me olmak tizere dort koddan olugmaktadir. Uygulama kategorisi de uygulama zamani ve
uygulama tiirleri kategorilerinden olugmaktadir. Calismaya katilan 6gretmenlerin goriisleri
dogrultusunda hazirlanan kod-kategori semasi Sekil 1°de sunulmustur.

Zihin engelliler
Ggretmenlerinin teknoloji
kullammina yonelik
goriigleri
|
[ [ I [ ]

Sebep Istekilik/Isteksizlik Avantaj/Dezavantaj Kullamm Amaci Uygulama

Ogrenci kaynaki olanlar (")gren_ci kaynakh olanlar | | | ?ﬂ;?lhffa}rﬁh"];gf || Somutlagtirmak (KK’gAu;m 2 qZ[:?;;"l/
(Ali/Ayla) (Ali/Ayla/Handan) Hande) (Handan) ‘Hande)
Ogretmenden kaynaklh Ogretmenden kaynakh | [ | (Ogmh;‘é"mgggh‘i‘ih) Video izletme Uygulama tiirii
olanlar (Ayla) olanlar (Ayla) ¢ gﬁ“m, Maﬁf‘im) (Al/Aydan/Hande) (Ali/Handan/Hande)

Alistirma yapmak

| Zaman (Handam) | — " gan/Hande)

Cizgi film izletme

— Bilgiye erisim (Handan) | “—— (Al/Hande)

'— Somutlagtirma (Handan)

Sekil 1. Calisamaya katilan 6gretmenlerin gortislerini igeren kod-kategori semasi.

Sebep kategorisi incelendiginde dgrencilerin bilgisayart etkin bir sekilde kullanmamalari-
nin sebebinin 6grenciden kaynakli oldugu goriilmektedir. Caligmaya katilan 6gretmenlere
gore, 0grenciler bilgisayart kendileri kullanamadiklarindan dikkatlerini uzun siire topar-
layamamakta, 6grencilerin ilgileri kisa siirede azalmakta ve 6grenciler odaklanma sorunu
yasamaktadirlar. Dersinde bilgisayar kullanmadigini1 sdyleyen Ayla Ogretmen “Cocuklarin
yetersizliginden dolayt kullanmiyorum. Dikkatleri zaten ¢abuk dagilyyor. Oyun saniyorlar.
Hemen dikkatleri gidiyor. Belki bu durum benden de kaynaklaniyor olabilir. Yani Cocuklar
yeterli oldugunda bizden kaynaklaniyor olabilir. Bilmedigim igin kullanmiyorum belki
de. Daha énce dersimde bilgisayar kullanmaya yénelik hi¢ ders almadim. Derslerimde
bilgisayart kullanmiyor olmamin sebebi bunlardw:. Benim diisiincem bu.” seklinde cevap
vermistir. Buradan Ayla 6gretmenin zihinsel engellilere matematik dgretimi i¢in herhangi
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bir ders almadig: belirlenmis olup, derslerinde bilgisayar kullanmamasinin sebebinin zihin-
sel engellilere matematik 6gretiminde bilgisayar kullanimina yonelik ders almamasindan
kaynaklandig1 bigiminde yorumlanabilir.

Isteklilik/isteksizlik kategorisinde 6gretmenlerin bilgisayari kullanmak isteyip isteme-
melerinin sebepleri incelenmistir. Zihinsel engelli 6grencilere matematik dgretiminde
bilgisayar kullanmayan Ayla 6gretmen “Bilgisayar: kullanmay: hi¢ denemedim de yani
o sekilde dikkatlerini dagitabilir diye denemek istemiyorum.” diyerek derslerinde bilgi-
sayar kullaniminda istekli olmadigini ifade etmistir. Hafif zihinsel engelliler okulunda
gorev yapan Handan 6gretmen ise, “Bilgisayar her alanda kullanilamaz. Surf bilgisayart
kullandim demek i¢inde kullanilmamali. Ayrica agir zihinsel engellilerde bilgisayar bence
kullanilmamali.” diyerek bilgisayar kullanmaya yonelik istekliligin ¢alistig1 grupla ilgili
oldugunu belirtmistir.

Zihinsel engellilere matematik 6gretiminde 6gretmenlere gore bilgisayarin avantajli ol-
dugu yanlart da dezavantajli oldugu yanlar1 da vardir. Hem avantaji hem de dezavantaji
oldugunu belirten Ali 6gretmen “Teknoloji normalde gérdiiklerinden ibaretse, elle tutup
gozle gordiikleri her sey onlar (zihinsel engelli 6grenciler) i¢in teknolojidir. Elle tutup gozle
gormedikten sonra onlar igin teknolojinin veya bilgisayarin hi¢bir anlami yok.” ifadesini
kullanarak, teknolojinin veya bilgisayarin dogru bir sekilde kullanildiginda avantajli ol-
dugunu belirtmistir. Bilgisayar kullaniminin avantajli oldugu yanlari; genel olarak genis
bilgiye erigsim imkanini saglamasi, soyut kavramlari somutlastirmayi saglamasi, 6grencilerin
gorsel algilarmin yiiksek olmasi nedeniyle bilgisayarla yapilmis etkinliklere daha fazla
ilgi duyuyor olmalari ve dersi olagan olmaktan ¢ikarmasi olarak siralanabilir. Bilgisayarin
olumlu etkisi oldugunu diisiinen Handan dgretmen: “Istedigimiz her seye ulasabiliyor
olmamiz, soyut kavramlari anlatabiliyor olmamiz bilgisayarin avantajlarindan sayilabilir.
Soyut kavramlar derken mesela esittir isaretini gosterirken bilgisayar kullandigimizda
anlayabiliyorlar. Yoksa ¢ok zorlaniyorlar.” seklinde diisiincesini ifade ederken, Hande 6gret-
men: “Zihinsel engellilerde matematik égretiminde bilgisayar kullanimi bence avantajlidur.
Ciinkii cocuklarin bilgisayara ve televizyona olan ilgileri yiiksek oluyor. Bununla beraber
bu ¢ocuklarin gérsel algilart da yiiksektir. Ayrica bilgisayar kullanimi matematik dersini
swradan olmaktan ¢ikarvyor. Bilgisayar kullaniminda her ¢ocugun ilgisine ve istegine gore
hareket edilmelidir. Bilgisayara ilgisi olmayan dgrenciler i¢in, bilgisayar kullanmak ¢ok
da uygun olmayacaktir.” seklinde diislincesini belirtmistir. Ali 6gretmen ise: “Ben empati
yapsam anlayamadigimi varsaysam, bilgisayardan seyrettigim, matematigi anlatan bir ¢izgi
filmi asla unutmam. O ¢izgi filmle birlikte aynisini burada yaparsam hi¢ unutmam. Belki
izledigim bir filmde orada gegen figiiranlart unutabilme ihtimalim var. Onunla birlikte
burada da yaparsam ¢ok daha avantajli olacaktir. Ben bu kanidayim” seklinde diisiincesini
ifade etmistir. Zihinsel engellilere matematik 6gretiminde bilgisayarin dezavantajlari ise
zaman kaybina yol agmasi, siirekli farkli hareketliligin 6grencinin dikkatini dagitmasi ve
ogrencilerin bilgisayari kullanamiyor olmasi bilgisayarin dezavantajlari olarak sayilabilir.
Ayla 6gretmen “Ben bilgisayarin kullanimint avantajli olarak gérmiiyorum. Cocuklarin
dikkatlerini dagitabilir. Tabi 6grenciden égrenciye fark edebilir ama ¢ocugun dikkati da-
gilabilir. Cocuklar hemen odaklanamuyor. Pek avantajli gérmiiyorum ama belki ilgilerini
¢ekebilir” bigiminde disiincelerini ifade ederken, Handan 6gretmen “Her zaman farkl
hareketlilik cocugun dikkatini dagitiyor. Direkt video izlediginde ekranda ¢ikan reklamlar,
vazilar, hareketli figiirler dikkat dagitabiliyor. Uygun alistirmayr bulmak zaman aliyor.
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Bunun i¢in etkinlik onceden hazirlanmali.” seklinde bilgisayarin dezavantajlarina yonelik
diistincesini ifade etmistir.

Kullanim amaci kategorisinde ise 6gretmenlerin matematik 6gretiminde bilgisayart daha
cok ne amagla kullandiklarina odaklanilmistir. Bilgisayar1 daha ¢ok video ve ¢izgi film
izlettirmek amaciyla kullanan Ali 6gretmen “Mesela bu 6grencim kamera sakalarini izlemeyi
¢ok seviyor. Biraz once ona kamera sakalarini izlettirdim. Suradaki ¢izgi film seviyor. Onun
icinde ¢izgi film izlettiriyorum. Digeri bilgisayardan sarki dinlemeyi seviyor. Ona da sarki
dinlettim. Aninda moda giriyor.” sozleriyle bilgisayar kullanim amacin1 ortaya koymus-
tur. Matematik dersinde bilgisayar1 daha ¢ok video izlettirmek amactyla kullanan Aydan
ogretmen ise “Sarkili miizikli videolar izlettirerek onlart derse hazirlamaya galistyorum.
Mesela dersin hazirlik asamasinda 1.2.3.4.5 olarak ritmik sayma yaptirirken bilgisayar
kullandigim zaman c¢ocuklarin ilgileri hemen farklilasiyor. Daha ilgili oluyorlar ve dik-
katlerini ¢ekebiliyorum.” climleleriyle matematik dersinde bilgisayari neden kullandigini
aciklamistir. Bilgisayart daha ¢ok somutlastirma ve alistirma yapmak amaciyla kullanan
Handan 6gretmen “Bilgisayart anlattigimizi somutlastirmada, égrettiklerimizi daha iyi
anlamalart igin kullanmirim. Bilgisayar: derste genellikle alistirma amaciyla kullanirim.
Bazi arkadaglarim video, ¢izgi film izletmek i¢in kullaniyor. Ama ben bunu gerekli gor-
miiyorum. Belki video bazen olabilir ama ¢izgi film i¢in kullanmam. Genellikle alistirma
yapabilecekleri etkinliklerde kullaniyorum.” ifadesini kullanarak bilgisayar kullanim ama-
cimni dile getirmistir. Bilgisayari video ve ¢izgi film izletmeyle alistirma yapma amaciyla
kullandigini belirten Hande 6gretmen “Bilgisayar kullanim amacim konuya gore degisiyor.
Genellikle alistirma yapmak i¢in kullantyorum. Cocuklarin daha ¢ok gorsel 6gelere ihtiyact
var, birde hareketli videolara. Daha ¢ok bunlari i¢eren yazilimlar kullaniyorum.” seklinde
diistincesini ifade etmistir.

Uygulama kategorisinde ise zihinsel engelliler 6gretmenlerinin matematik derslerinde
bilgisayar1 dersin hangi bdliimiinde kullandiklar1 ve nasil uygulama yaptiklar1 degerlen-
dirilmistir. Ogretmenlerin dersin giris boliimiinde, ders esnasinda ve dersin sonunda bilgi-
sayar1 kullandiklar1 tespit edilmistir. Aydan 6gretmen dersin hazirlik asamasinda, Handan
6gretmen dersin son boliimiinde, Hande 6gretmen ise giris boliimiinde glidiilemek igin ve
ders anlatmak i¢in bilgisayar1 kullandigin1 belirtmistir. Ogretmenlerin matematik dersine
yonelik uygulamalarinda ise, Handan dgretmen ritmik saymanin 6gretimini video ile yap-
tigini1 ve sinif atmosferinden olduk¢a memnun kaldigini ifade etmistir. Hande 6gretmende
saatlerin 6gretimini video ile yaptigint ve uygulamadan memnun kaldigint 6grencilerin
eglenirken 6grendiklerini belirtmistir. Hande 6gretmen ayrica “Gdrevde ¢ok yeniyim. Bu
sebeple yaptigim uygulamalar dogru mu, zihinsel engellilerde bilgisayar gercekten bu
amagla mi kullanilir bilemiyorum. Daha once zihinsel engellilere matematik égretimiyle
ilgili ders de almadigim icin ¢cok emin degilim. Ama ben bu amag i¢in (video ve ¢izgi film
izletmek, alistirma yapmaky) igin kullantyorum.” ifadesini kullanarak yaptigi uygulamanin
dogrulugundan emin olmadigini belirtmistir. Uygulamasini detayli bir bigimde anlatan ve
ders siirecinde kamerayla kayit imkani veren Ali 6gretmen ise “Su iki sekeri gériiyorsun
(Elindeki iki sekeri gosterir) buna dokunmadiktan sonra bunlar i¢in teknolojinin higbir
anlam1 yok. Ama once su sekerleri elinde tutup sonra gordiikleri zaman onlar i¢in (zihin
engelliler) o zaman teknoloji anlam tasir. Ben teknolojiyi 6gretmek icin kullanmam. Once
yaptirtyorum. Bak izle, (Once etkinligi yaptirir). Sonra benzer bir aktiviteyi bilgisayarda
izlettirivim (vaptigi aktiviteye uygun bir video gdsterimi sunar).” ifadeleriyle yaptigi
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etkinligi hem anlatmis hem de uygulama ortaminda gostermistir. Sekil 2°de uygulama
ortamina ait videodan bir kesit sunulmustur.

Sekil 2. Ali 6gretmenin matematik d6gretimine iliskin 6rnek uygulamasindan kesitler.

Bu etkinligin ardindan 6gretmen 6grencilere ritmik sayma ile ilgili bir video gosterisi
izlettirmistir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Calismada 6gretmenlerden alinan goriisler dogrultusunda matematik dersinde bilgisayar
kullanimina yonelik 5 kategori olusmustur: Sebep, isteklilik/isteksizlik, avantaj/dezavantaj,
kullanim amaci, uygulama.

Ogretmenlerin matematik dersinde bilgisayar kullanmamalarinin sebebi dgrenciden kaynakli
ve dgretmenden kaynakli olarak iki alt baghk altinda toplanmistir. Ogretmenler bilgisayar
kullanmamalarmin sebebi olarak, 6grencilerin hazirbulunusluklarinin yeterli olmamasini
ve kendilerinin hizmet 6ncesi donemde matematik dersinde bilgisayar kullanimina yonelik
ders alamamis olmalarini gostermektedir. Yapilan ¢alismalarda zihinsel engelli bireylere
bilgisayarla ilgili kazanimlar1 kazandirmada 6grencilerin bilgisayar kullanma yeterlikle-
rinin dikkate alinmasi gerektigi belirtilmistir (G6kmen, Tekinarslan ve Tekinarslan, 2015;
Shimizu ve McDonough, 2006). Ogretmenlerin matematik dersinde bilgisayar kullanimima
yonelik 6grenci hazirbulunuslugu gorisi, ilgili alan yazinla ortiismektedir. Calismada
olusan ikinci kategori 6gretmenlerin matematik dersinde bilgisayar kullanmaya yonelik
istekliligiyle ilgilidir. Cifci Tekinarslan (2014) zihinsel engelli 6grencilerin bilgiyi alma
ve ayirt etmede sorun yasadiklarini; ayrica dikkatleri cabuk dagilabildigi i¢in hazirlanan
aktivitede 6gretmenlerin dikkat dagitici uyaranlari kontrol etmesi gerektigini ifade etmistir.
Bu goriis Ayla 6gretmenin diisiincesini desteklemekle birlikte, bdyle problemler i¢in ¢6ziim
olabilecegine de isaret etmektedir. Nitekim Altun (2007)’de dgretmenlerin bilgisayari sirf
kullanmis olmak i¢in kullanmalarmin fayda saglamayacagini, bilgisayar1 6grencilerin sahip
oldugu beceriler l¢iisiinde kullanmalar gerektigini belirtmistir. Bu ifade Handan 6gretmenin
gortisiinii destekler niteliktedir. Bir diger kategoride bilgisayarin 6gretimindeki avantaji
ve dezavantajiyla ilgilidir. Matematik dersinde bilgisayar kullaniminin avantajl olduguna
yonelik elde edilen goriis alan yazinla drtiismektedir. Yakubova ve Bouck (2014), Yakubova
ve Taber-Doughty (2013) ve Creech-Galloway, Collins, Knight ve Bausch (2013) yaptik-
lar1 arastirmalarda hafif ve orta diizeyde zihinsel engelli bireylere matematik 6gretiminde
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bilgisayar kullanimimin matematik 6grenilmesinde etkili oldugu sonucuna ulagmislardir.
Calismaya katilan Handan 6gretmen dersinde bilgisayarin kullanimimin zaman kaybina
neden olabildigini diisiiniirken; Yakubova ve Bouck (2014) yaptiklart ¢alismada zihinsel
engellilere matematik dgretiminde bilgisayar kullaniminin zamandan tasarruf sagladigini
ortaya koymustur. Elde edilen bu sonug Yakubova ve Bouck (2014)’un ¢alismasinda elde
edilen sonuglarla ¢elismektedir. Calismaya katilan 6gretmenler bilgisayari somutlagtirma,
alistirma yapma, video ve ¢izgi film izletme amaciyla kullanmaktadirlar. Green, Hughes
ve Ryan (2011) zaman 6l¢ii birimlerinin gretiminde bilgisayar kullaniminin 6grenmeye
etkisi oldugunu ifade etmistir. Bu ifade saatlerin 6gretimini video ile yaptigini belirten
Hande 6gretmenin goriisiini destekler niteliktedir. Kennedy, Aronin, O’Neal, Newton ve
Thomas (2014) zihin engelli bireylere matematik 6gretiminde video kullaniminin 6grencileri
memnun ettigini belirlemistir. Video kullanimina yonelik elde edilen bulgu s6zii gegen
calismanin sonuglariyla paralellik gostermektedir.

Bu ¢aligma zihinsel engelliler 6gretmenlerinin bilgisayar kullanimina iligkin goriislerini
ortaya ¢ikarmaya yonelik olarak yapilmig bir durum g¢alismasidir. Calisma kiiglik rnek-
lemle yapilmis olup calismada elde edilen sonuglar genelleme amaci tasimamaktadir. Elde
edilen sonuglar sadece galismaya katilan dgretmenlere yonelik sonuglar olup drnek bir
durum sunma amaciyla hazirlanmistir. Ayrica ¢alismada tiim katilimcilarla ses ve kamera
kayd1 yapilamamis olmasi da bu ¢aligmanin eksikliklerindendir. Bu sinirliklar altinda bu
calismadan elde edilen sonuglar asagida sunulmustur.

Calismaya katilan zihinsel engelliler 6gretmenlerinden birisi derslerinde bilgisayar kullan-
mazken dort 6gretmen matematik derslerinde bilgisayart kullandiklarini ifade etmistir. Agir
zihinsel engelliler okullarindaki 6gretmenlerin 6grencilerinin bilgisayar1 kullanamadiklari;
derslerinde bilgisayarin sadece kendileri (6gretmenler) tarafindan kullanildig: belirlenmistir.
Hafif zihinsel engelliler okulunda gérev yapan 6gretmenlerin ise dersin belli béliimlerinde
ogrencilere de etkinlik yapma imkan1 sunduklari; ancak bilgisayar kullanimini sinif iginde
daha ¢ok kendilerinin (6gretmenlerin) gergeklestirdigi tespit edilmistir. Zihinsel engelliler
6gretmenlerinin matematik dersinde bilgisayar1 kullanmamalarimin sebebi 6grencilerin
hazir bulunusluklarinin eksik olmasindan ve dgretmenlerin matematik dersinde bilgi-
sayar kullanimina yonelik herhangi bir egitim almamis olmasindan kaynaklanmaktadir.
Matematik dersinde daha 6nce bilgisayar kullanmayan dgretmenin bilgisayar kullanmada
isteksiz olusu ve dersinde bilgisayar kullanmak istemeyisi ilgi ¢ekici bir sonugtur. Ayrica
hafif zihinsel engelliler okulunda gérev yapan bir 6gretmeninde agir zihinsel engelliler
okullarinda bilgisayar kullaniminin uygun olmadigimi diisiindiigii tespit edilmistir.
Calismaya katilan zihinsel engelliler 6gretmenleri 6grencilerin bireysel farkliliklarina gore
derslerinde bilgisayar kullaniminin farklilagmasi gerektigini diistinmektedirler. Teknolojik
araglara ilgisi olan 6grencilere bilgisayar araciligiyla 6gretim yapilirken, bilgisayara ilgi
duymayan 6grenciler i¢in bunun uygun bir yol olmadig: ifade edilmistir. Ayrica mate-
matik derslerinde bilgisayar kullaniminin somutlastirma, bilgiye erigsim imkani sunmasi,
alistirma yapmasina imkan vermesi ve ilgi ¢ekebilir 6zelligi olmas1 yonleriyle avantajli
oldugunu diisiindiikleri belirlenmistir. Zaman kaybina sebep olabilmesi ve 6grencilerin
kullanim gii¢liigli cekmesi de zihinsel engelliler 6gretmenlerinin bilgisayar kullaniminin
dezavantajlarindandir.

Calismaya katilan zihinsel engelliler 6gretmenleri bilgisayari somutlagtirma yapma, video
izletme, alistirma yapma ve ¢izgi film izletme amaciyla kullanmaktadirlar. Ayrica bu 6g-
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retmenler dersin giris béliimiinde, sunus boliimiinde ve sonug boliimiinde bilgisayardan
yararlanmaktadirlar. Katilan 6gretmenler derslerde bilgisayar kullaniminin yaparak yasaya-
rak 6grenmeye ek olarak gorerek 6grenmeyi de saglayabileceginden, etkinliklere ek olarak
kullanilmali yalniz bagina bilgisayar ile 6gretim yapilmamali gériisiindedirler. Yapilan 6rnek
uygulamada kamera kaydina izin veren zihinsel engelliler 6gretmeni, derste etkinligini
yaptiktan sonra etkinligini desteklemesi amaciyla video izlettirme yolunu tercih etmistir.
Calismadan elde edilen sonuglar dogrultusunda zihinsel engelliler 6gretmenlerinin ma-
tematik derslerinde bilgisayar kullaniminda giigliik yasadiklari, bilgisayar: derslerinde
sinirl bir bigimde kullandiklar tespit edilmistir. Bu baglamda zihinsel engellilere yonelik
hazirlanabilecek yeni yazilimlarla, 6gretmenlere verilecek egitimlerle beraber bilgisayar
etkin bir sekilde kullanilabilecek ve daha yararli hale gelecektir. Ayrica agir zihinsel engelli
ogrencilerin teknolojiyi kullanabilecegi bicimde degisik teknolojik araglarla tanistirilmasi
onlarin egitiminde teknolojiyi aktif hale getirebilecegi gibi 6grenmelerine de katki sag-
layabilecektir.
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Zihinsel Engelliler Ogretmenlerinin Goriisleri
EK 1: GORUSME SORULARI
Cinsiyet Bayan ( )

Zihin engellilerde ¢alisma siireniz

Siniftaki 6grenci sayist

Okulunda teknoloji kullanim imkani

1. Matematik derslerinde teknoloji kullanir misiniz?

Evet
a)
b)
c)
d)

e)

Hangi teknolojik araglart kullanirsiniz?
Ne amagla kullanirsiniz?
Nasil kullanirsiniz?

Dersin hangi boliimiinde, ne kadar siireyle kul-
lanirsiniz?

Hangi tiir yazilimlar kullanmaktasiniz?
D1) Neden bu yazilimlari kullanmaktasiniz?

D3) Ogrencilerinde teknolojiyi kullanmasin
saglayabiliyor musunuz, bu nasil yapiyorsu-
nuz?

D4) Sizce teknoloji kullaniminda yaptiginiz uy-
gulama uygun mu? Nasil karar verdiniz?

D5) Bu yazilimi kullanmak i¢in egitim aldiniz
m1? Almamigsaniz nasil 6grendiniz?

Matematik dersinde teknoloji kullandigmmizda
(Olumlu veya olumsuz) nasil bir siif ortami
olusmaktadir?

E1) Boyle diisiinmenize sebep olan birkag or-
nek durumu paylasabilir misiniz?

E2) Matematik dersinde teknolojiyi kullanirken
zorlanir misiniz, neden?

Erkek ()

Hayir
a) Kullanmamanizin sebebi nedir?

b) Daha &énce matematik dersinde
teknoloji kullanimina yonelik bir
deneyiminiz oldu mu?

¢) Matematik dersinde teknoloji kul-
lanimina yonelik bir ders aldiniz
mi1?

C1)Sizce teknoloji kullanmiyor
olmaniz bununla ilgili midir? De-
gilse neden olabilir?

C2)Nasil bir durum olussayd:
matematik derslerinde teknolojiyi
kullanirdiniz?

2. Zihin engellilere matematik 6gretiminde teknoloji kullanimi sizce avantajli midir, yoksa
dezavantajli m1, neden?

3. Matematik dersinde sinif ortaminda kullanilmak {izere bir yazilim tasarlayabiliyor musu-
nuz?

Evet

Hayir
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a) Daha 6nce herhangi bir tasarim hazirlayip, simf — a) Herhangi bir yazilim tasarlayabil-
ortaminda uyguladiniz m1? Uygulamigsaniz na- meyi ister miydiniz?
sil doniitler aldiniz?
b) Tasarlayabiliyor olsaniz, nasil bir
b) Tasarladiginiz yazilim nasildi? Kisaca agikla- yazilim tasarlamak isterdiniz?
yabilir misiniz?

4. Matematik dgretiminde teknoloji kullaniminin gerekli oldugunu diistiniiyor musunuz?
Evet Hayir

a) Gerekli oldugunu diisiinmenizin nedeni nedir? a) Neden gerekli olmadigimi diisiinii-

yorsunuz?
b) Birlestirilmis sinifli okullarda matematik ders-

lerinde teknoloji nasil kullanilirsa daha faydali  b) Teknoloji sizce nasil kullanilmali
olacagim diistiniiyorsunuz, neden? ki zihin engellilere matematik 6g-
retiminde gerekli olabilsin?

5. Zihin engelliler okullarinda matematik 6gretiminde teknoloji nasil kullanilmali, onerileriniz
nelerdir?
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Bu makalede Egitim Psikolojisi adiyla bilinen bilim dalimin dogusu, gelisimi ve
varolusu irdelenmistir. Konu hem ulusal hem de uluslararas: diizlemde tarihsel bir
perspektif temelinde ele alinmaktadr: Egitim psikolojisi psikoloji ile egitimin etkilegimi
sonucu dogmus bir alandir. Alanin dogusunda William James, Stanley Hall, John
Dewey, Edward L. Thorndike gibi otoritelerin etkin rolii olmustur. Egitim psikolo-
Jisi adi gegen otoritelerin diigtinceleri baglaminda psikolojinin bir alt dali olarak
konumlanmistir. Bu alanla ilgili Tiirkiye 'deki ¢calismalar ise 1952 yilinda gretmen
yetistiren kurumlarda okutulmakta olan pedagoji dersinin kaldirilarak yerine konan
egitim psikolojisi adli ders ile baslamustir. Bu siiregte egitim psikolojisi bugiin i¢inde
konumlandirilmis oldugu egitim bilimlerine yabancilagmistir. Bu yoniiyle egitime
katki saglama noktasinda islevsizlesmektedir. Bu nedenle egitim psikolojisi alaninin
psikolojinin bir alt dali olarak konumlandirilmasi onerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: psikoloji, egitim psikolojisi, pedagoji, pedagojik psikoloji, egitim
ruhbilimi, egitim bilimleri

AN ONTOLOGIC EVALUATION ON EDUCATIONAL PSYCHOLOGY

ABSTRACT

This article investigates emergence, development and existence of the science branch
known as Educational Psychology. The topic has been studied on the basis of a
historical perspective from both national and international aspects. Educational
Psychology is a field born via interaction between psychology and education. On
emergence of the field, William James, Stanley Hall, John Dewey, Edward L. Thorndike
played a significant role. Educational Psychology has been classified as a sub-branch
of psychology with regard to thoughts of authorities mentioned. Studies in Turkey
related to this field started with the course named Educational Psychology which
was replaced after abolishment of Pedagogy courses taught at Teacher Training
Institutions in 1952. During this process, Educational Psychology has been alien-
ated to Educational Sciences into which it is positioned. At that point, it has become
dysfunctional to contribute to education. With this regard, it is suggested that the
field of Educational Psychology is to be positioned as a sub-branch of psychology.
Keywords: psychology, educational psychology, pedagogy, pedagogic psychology,
educational psychology
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1. GIRIS

Bu makalede Egitim Psikolojisi adiyla bilinen bilim dalinin dogusu, gelisimi ve varolusu
irdelenmistir. Konu hem ulusal hem de uluslararasi diizlemde tarihsel bir perspektif temelinde
ele alinmistir. Bu sekilde 6zellikle bugiin i¢in egitim psikolojisinin Tiirkiye’de bilimsel bir
calisma sahasi olarak dogru bir sekilde konumlandirilmasina ve kavramsallastirilmasina
katki saglanmas1 amaclanmistir.

Bilimsel bir alan olmanin en ay1rt edici niteliklerinin baginda alana dair bir ¢ergeve ve ortak
bir dil ve kavram temelinde etkilesim halinde olan bir toplulugun olusmas1 gelmektedir.
Dolayistyla bu makalede de, bilimsel bir alan olarak kabul edilen egitim psikolojisi bu iki
unsur paralelinde irdelenmistir.

Egitim psikolojisi, bir bilim dali olmakla birlikte ayni adla sunulmakta olan bir ders ile
6zdeslesmis bir kavram olarak anilagelmektedir. Nitekim bu kavramsallastirma ilk kez bir
dersin okutulmasi ile baglamistir. Egitim psikolojisine dair ilk arastirmalarin da 6gretmen
yetistiren yiiksekogretim kurumlarinda ayni adla sunulmus olan dersler temel alinarak
yapildig1 gézlenmektedir. Ornegin Alfred Lawrence Hall-Quest (1915) Egitim Psikolojisi
Dergisinde yayimnlanan “Egitim psikolojisindeki giincel egilimler”, Edward Lee Thorndike
(1910) “Psikolojinin egitime katkilar1” ve Goodwin B. Watson da (1926) “Egitim psikolo-
jisinde neler 6gretilmeli?” baslikli makaleleri ile alana dair degerlendirmelerini yasadiklari
donemde sunulmakta olan egitim psikolojisi dersini irdeleyerek yapmislardir.
Dolayistyla bu makalede de egitim psikolojisi alani, 6zellikle Tiirkiye’de ayni adla sunul-
mus olan derslerden yola ¢ikilarak incelenmistir. Alana dair bilgiler ve iliskilendirmeler
yapilirken veri kaynagi olarak dersler i¢in kullanilan kitaplar temel alinmustir.

Ontolojik bir irdelemenin herhangi bir arka plan bilgisi insa etmeden yapilmasinin eksik
olacag diistintildiigii i¢in konusu egitim psikolojisinin ontolojik olarak degerlendirilmesi
olan bu makalede de tarihsel yontem kullanilmistir.

2. KURAMSAL CERCEVE

Egitim psikolojisi, egitim ve psikoloji arasinda kurulan etkilesim sonucu olusan bir alandir.
Ancak bu etkilesimin hareket noktast psikolojidir. Yani egitim psikolojisi, psikolojinin
egitim konusuyla ilgilenmesi sonucu ortaya ¢ikmis bir alandir (Thorndike, 1915). Ancak
Tumlirz’in (1930) ifadesiyle egitime de psikolojiye de karigtig1 halde o alanlarda varligini
kaybetmeyen bir alandir. Dolayistyla iki temel alanin birbiriyle etkilestigi sinirda var olan
bir hudut bilimidir.

Egitim psikolojisi, egitim ortami baglaminda 6grenme olgusunu ve dgrencinin tasidigi
ozellikler ile bu dzelliklerin 6grenmeyi nasil etkiledigini arastirir. Ogrenme siireci, dgren-
meyi etkileyen faktorler, 6grencinin gelisimsel ve bireysel 6zellikleri, giidiilenme, sinif
yonetimi ve sinif ici kisiler arasi siiregler, 6grenme iiriinlerinin degerlendirilmesi gibi
konularla ilgilenir (Bacanli, 2015).

Bir baska ifade ile egitim psikolojisi, kim, nerede, nasil 6grenir sorularina cevap arar. Kim
sorusunun cevabi 6grencidir; 6grenci, bebek, ¢ocuk, ergin, ergen, yetigkin, kim olursa
olsun, 6grenme siirecine katilan kisidir. Nerede sorusunun cevabi okuldur ve okul, 6gre-
tim yapilan herhangi bir yerdir. Nasil sorusunun cevabi ise, dgretim boyunca dgrencinin
ogrenme siirecidir (Basaran, 2007).

Egitim psikolojisinin amaci, 6grencinin dgrenme siirecinin etkili olugmasi i¢in egitim
is gorenlerine bilimsel nitelikli ilkeler, kurallar ve yasalar sunmaktir. Egitim psikolojisi
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uygulamali bir bilimdir ve uygulamaya yoneliktir. Bu anlamda dgrencinin gelisimine,
davranislarinin olusumuna ve kestirimine, egitsel amaglara yonlendirilmesine iliskin
kuramlar gelistirir (Bagaran, 2007).

2.1. Felsefi Anlamlandirmadan Bilimsel Cer¢eveye Dogru ilk Adimlar

Egitim psikolojinin ilk ortaya ¢ikig zemini deneysel psikolojinin dogusu ve egitimin bilim-
sel bir saha olarak kabul edilmeye baslanmasi ile olusan hareketlilige dayanmaktadir. Bu
ayn1 zamanda hem egitimin hem de psikolojinin felsefi bir alan olmaktan ziyade bilimsel
bir ¢alisma sahasi olarak kabul edilmeye baglandigi bir doneme de tekabiil etmektedir.
IIk egitim psikolojisi ¢aligmalari Otto Tumlirz’e (1930) gére Friedrich Herbart’m (1746-
1827) egitimi psikolojiye dayali bir alan olarak degerlendirmesiyle birlikte baslamistir.
Herbart’1 takiben Wilhelm Wundt’un (1832-1920) 1879 yilinda Almanya’nin Leipzig
kentinde ilk kez kurdugu deneysel psikoloji laboratuvart da énemli bir adim olarak sayi-
labilir. Zira her iki otorite de psikolojinin ve egitimin bir bilim alan1 olarak kabul edilmeye
baslamasinda ¢ikis noktasi olmuslardir. Bu siirecte egitimin felsefi bir alan olarak goriilme-
sine dair golgenin ortadan kalkmasi paralelinde psikolojinin de deneysel bir alan olmaya
baslamasi ve ardindan egitime yonelmesi seklinde bir seyir izlenmistir. Sonugta bu iki
otoritenin gelistirdikleri diigiincelerle ve attiklari adimlarla egitim ile psikoloji etkilesimi
baslamistir ve ardindan da egitim psikoloji sahas1 dogmustur.

Egitim psikolojisinin 6zellikle ABD’de ve kita Avrupa’da olusumunun dayanagi olan
psikoloji ve egitim etkilesiminin iki boyutta gelistigi ifade edilmektedir. Birinci boyuttaki
gelismeler ilk kez Ingiliz yazar James Sally tarafindan 1885 yilinda yazilan “Egitim Ku-
ramina Ozgii Atiflarla Psikolojinin Ana Hatlar” adli eserin yaymlanmastyla baslamistir.
Ogretmen yetistiren programlarin 6ncelikli bir bagvuru kaynagi olan bu eser genetik psi-
koloji ve ¢ocuk arastirmalar iizerinde yogunlasmaktadir (Ogiilmiis, 2006). Bu boyuttaki
etkilesim 6gretmen yetistiren kurumlarda sunulmakta olan egitim psikolojisi ile ilgili
derslerin baglangici olmustur.

Egitim ve psikoloji arasindaki etkilesimin yarattig1 ikinci boyutta da daha sonralar1 “okul
psikolojisi” adiyla bilinen alanin temelleri atilmistir. Ozellikle Lightner Witmer (1867-
1956) tarafindan Pennsylvania Universitesinde 1896 yilinda ¢ocuklarin grenme ile ilgili
sorunlarimin ¢dziimiinde, psikologlari egitimcilere yardimci olacak sekilde hazirlamak
amaciyla kurulan psikoloji klinigi bir ilk adim niteligindedir (Ogiilmiis, 2006). Ciinkii bu
kurumun Amerika’daki ilk gocuk rehberlik klinigi oldugu belirtilmektedir. Kisa bir siire
sonra William Healy (1869-1963) tarafindan 1899 yilinda Chicago’da kurulan Cocuk
Inceleme ve Pedagojik Arastirma Biirosu da benzer bir kurum olarak goriilmektedir. Bu
modelleri temel alarak ABD’nin degisik yerlerinde kurulan psikoloji klinikleri zihinsel
gelisim geriligi, 6grenme gii¢liigii gibi konularda 6grencilere hizmet vermistir (Ogiilmiis,
2006). Bu merkezler ileride “okul psikologu” ve “psikolojik danismanlik™ adiyla ifade
edilecek alanlarin dnciil prototipleri olarak degerlendirilebilir.

2.2. Egitim Psikolojisi: Egitim ile Psikolojinin Etkilesimi

Yukarinda bahsi gecen 6n adimlarin ardindan egitim psikolojisinin bir bilim dali olarak
Edward Lee Thorndike’in (1874-1949) “Educational Psychology” adli kitabinin 1903
yilinda ABD’de yayinlanmasini takip eden yillarda dogdugu ve gelismeye bagladigi kabul
edilir. Nitekim 6grenme, davranis ve tepki, 6grenme sonuglarinin 6lgiilmesi gibi konularin
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ele alindig1 bu eserle birlikte ayni adla 1940 yilina kadar Thorndike tarafindan Columbia
Universitesi, Teachers College’da bir de ders okutulmustur (Hilgard, 1996). Bu nedenle
egitim psikolojisi adiyla yapilan kavramsallastirma ve bu alana dair ilk kez gelistirilen
paradigma Thorndike’a dayanmaktadir. Thorndike ii¢ ciltten olusan adi gegen eserinde
egitim psikolojisinin tanimlamasini yapmakta ve sundugu igerikle bir anlamda alanin si-
nirlarini ¢izmektedir. Thorndike ayrica egitim psikolojisi alanina dair bir konumlandirma
da yapmaktadir. Ona gore egitim psikolojisi, psikolojinin uygulamali psikoloji dalinin
egitime pratik yararlar saglamak iizere gelistirilmis bir alt dali olarak tanimlanmaktadir.
Thorndike bireysel farkliliklar, zeka ve 6grenmenin 6l¢iilmesi, yetiskin egitimi, aragtirma
yontemleri ve istatistik gibi konular iizerinde durmakla birlikte cok etmenli zeka kuramini
da gelistiren otoritedir.

Diger yandan, bilimsel bir alan olarak egitim psikolojisinin olusumunda Thorndike’dan
once William James (1842-1910), Stanley Hall (1844-1924) ve John Dewey’in (1859-1952)
de ¢cok 6nemli rolii olmustur. Bu otoritelerin birbirleriyle adeta bir ag gibi ilging ve anlaml
iligkileri vardir. Zira Hall, Dewey ve Thorndike, James’in 6grencisidir. Berliner (1992) ad1
gecen otoriteler arasinda gergeklesen etkilesimden hareketle egitim psikolojisinin dede-
sinin James, biiyiilk amcalarinin da Hall ve Dewey oldugunu ifade etmektedir. Akrabalik
silsilesini dikkate alarak yapilan bu anlamlandirmaya gore Thorndike’in da alanin babasi
oldugu acik bir sekilde ima edilmektedir.

James, felsefenin dominant etkisi ile ilerleyen psikoloji ¢alismalarint ABD’de laboratuara
tasinmasini baglatan kisidir. Bu adim 6nce psikolojinin ve hemen paralelinde psikolojinin
yoneldigi egitimin de deneysel bir alan haline gelmesinin baslangicini teskil etmektedir.
James’in ve ayrica Wilhelm Wundt’un da 6grencisi olan Hall ise bireyin inang ve duygula-
rin1 6grenmek i¢in ¢evrenin dikkate alinmasi gerektigini ileri siirmiistiir. Hall, 6grenmeye
dair bulgu tiretmek i¢in sadece segilmis kisilerin degil herkesin veri kaynagi olabilecegine
isaret etmistir. Kisa adi APA olan Amerikan Psikoloji Birligi’nin 1888 yilinda bagkanligini
da yapan Hall ayni y1l egitim derslerini ve seminerlerini psikoloji boliimii i¢inde konum-
landirmistir. Dewey de felsefe, psikoloji ve pedagojiyi birlestiren egitim igin yasantiy1 ve
islevselligi esas alan bir otoritedir. Amerikan Psikoloji Birligi’nin 1899 yilinda baskani iken
yaptig1 tarihi konugmada; egitimin, egitim psikolojisinin 6gretmeni ihmal ettigi takdirde
basarisizlikla sonuglanma ihtimalinin yiiksek olduguna dikkat cekmistir (Berliner, 1993).
Her ii¢ otoritenin de ileri slirdiigii diigiinceler egitimin bilimsel bir yaklasimla ele alinmasimnin
zeminini olusturmustur. Bir bagka ifade ile felsefi sorgulamalarin etkisiyle anlamlandirilan
egitim bu otoriteler tarafindan arastirmaya, deneye ve gézleme dayali bilimsel bir ¢alisma
sahasi olarak kabul edilmeye baglanmistir.

Thorndike ile ayn1 donemlerde yasayan Ivan Pavlov (1849-1936), John B. Watson (1887-
1958) ve Burrhus Frederick Skinner (1904-1990) gibi bilim insanlarini da 6grenmeye
dair yaptiklart deneylerle ve gelistirdikleri teoriler ile egitim psikolojisi alaninin zeminini
olusturan oncii otoriteler olarak saymak gerekir. Klasik kosullanma teorisine yaptigi de-
neylerle katki saglayan Pavlov’u takip ederek davranig¢iligin kurucusu olan Watson’a gore
zihinle ugrasan diisiince ekolleri (islevselcilik) ve arastirma metotlari (ige doniik gdzlem)
bilimsel degildir. Psikolojinin bir bilim dali olmasi i¢in fiziksel bilimler gibi 6l¢iilebilen
ve gozlemlenebilen kavramlar incelenmelidir. Psikologlar igin lizerinde durulacak tek sey
gdzlemlenen davranislardir (Schunk, 2009). Chicago Universitesi’nde psikoloji alaninda
doktora (1903) yapan ilk kisi olan Watson’a gore insanlar dogmaz, yaratilirlar; bir baska
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deyisle, bir bebek kosullanma yoluyla trapezci, miizisyen, suclu vb. bir yetiskin haline
getirilebilir (Senemoglu, 2007).

Egitim psikolojisi alaninin ilk ¢ergevesi yukarida ad1 gecen otoritelere ek olarak Clark Leo-
nard Hull’in gelistirdigi (1884-1952) sistematik davranis kurami, Edward Chace Tolman’in
(1886-1959) isaret-gestalt kurami, Albert Bandura’nin (1925-....) gelistirdigi sosyal biligsel
kuram, Wertheimer, Kohler ve Koffka tarafindan gelistirilen gestalt kurami ve Donald
Olding Hebb’in (1904-1985) nérofizyolojik kuramu ile sekillenmistir (Senemoglu, 2007).
Egitim psikolojisi adiyla tanimlanan alanin kita Avrupa’daki gelisme siirecinde ise tip
ve bilim egitimi yapmis olan Edouard Claparede (1873-1940) tarafindan atilan adimi1 da
saymak gerekir. Zira Cenevre’de bulunan Rousseau Enstitiisii’niin' kurucu otoritelerinden
olan Claparede 1906 yilinda egitim psikolojisi adiyla bir seminer dersi agmistir. Claparede
1909 yilinda “Psychologie de I’enfant et pédagogie expérimentale™ adiyla da bir kitap
yazmistir. Claparede, egitimde reform yapilmasi gerektigini ileri siirerek bunun egitimin
felsefi bir disiplin olarak kabul edilmesinin 6tesinde bilimsel bir temele dayali olmasinin
saglanmasiyla ger¢eklesecegini belirtmistir. Claparede egitim psikolojisini egitim uygu-
lamalarini diizene koyacak bir alan olarak gérmiis ve ihtiya¢ duyulan egitim reformu igin
cocuk gelisimi, zeka, 6grenme psikolojisi, dgretim yontemleri ve 6gretmen-yonetici-dgrenci
arasindaki etkilesimlerin arastirtlmasi gerektigine isaret etmistir (Varis, 1991).
Claparede baslattig1 seminerde bireysel 6gretim, klinik arastirma yontemleri, egitim prob-
lemleri, egitimin sosyal temelleri ve bilhassa kuramla uygulama arasindaki baglantiyla
ilgili agiklamalarda bulunmustur (Varis, 1991). Claparede ayrica dénemin “yeni egitim”
hareketinin 6nemli bir merkezi olan J. J. Rousseau Enstitiisii biinyesinde 1912 yilinda Egi-
tim Bilimleri Enstitiisii adiyla bir birimin kurulmasina da énciiliikk etmistir. Daha sonra bu
birimin bagina Claparede’in tavsiyesi ile 1921 yilinda Jean Piaget getirilmistir. Uluslararasi
diizeyde bir 6grenim merkezi haline gelen bu enstitiiyli 39 yil boyunca Piaget yonetmistir.
Psikoloji ile egitimin etkilesimi ile ortaya ¢ikan iki boyutlu seyir 1940’11 yillardan sonra
Amerikan Psikoloji Birligi (APA) biinyesinde psikolojinin alt dallar1 olarak adeta tescil-
lenmis ve egitim psikolojisi ve okul psikolojisi adiyla iki farkli ad altinda tanimlanmaya
baslanmustir.

Diger taraftan 1953 yilinda Alman egitimci Friedrich Schneider ise “Terbiye [lmine Giris”
adl1 eserinde belirttigi tizere egitim psikolojisini, pedagojinin yani bir anlamda egitim
biliminin bir alt alani olarak kabul etmistir (Kanad, 1966).

Sonugta egitim psikolojisi egitimle kuvvetli baglantilar kurularak 6grenciyi ve 6grenmeyi
ogretmenler i¢in yararlt olacak sekilde ele alinarak olusturulan bir ger¢eveye sahiptir.
Nitekim giincel egitim psikolojisi kitaplar1 (6rn. Slavin, 2013; Sternberg ve Williams,
2002; Woolfolk, 2007) incelendiginde bu durum agik¢a goriilmektedir. Ornegin Slavin
(2013) tarafindan yazilmis olan “Educational Psychology, Theory and Practice” adli eser
“Egitim Psikolojisi: Ogretim i¢in bir temel” baslikli boliim ile baslamaktadir. Bu boliimde
detayli olarak da iyi bir 6gretmenin 6zellikleri, bilingli bir 6gretmen olmanin yollari ve
konulari izerinde durulmaktadir. Kitapta gelisim ve 6grenme ile birlikte sinif yonetimi ve

! Rousseau Enstitiisii’nde Mustafa Rahmi Balaban (1913), Mustafa Sekip Tung (1913), ibrahim Alaeddin
Govsa (1913) ve Refia Semin (1936) 6grenim gérmiislerdir.

2 Bu eser, Claparede’in 6grencisi olan Mustafa Rahmi tarafindan 1923 yilinda Cocuk Ruhiyati ve Tecriibi
Pedagoji adiyla Tirkge’ye ¢evrilmis ve yayinlanmustir.
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giidiileme, 6gretimi planlama becerileri, goklu 6gretim stratejileri ve 6grenci 6grenmesini
degerlendirme gibi 6gretmenligin temeli olan boyutlar iizerinde durulmaktadir. Eser bu
sekildeki igerigi ile egitim bilimlerinin ana ¢ergevesi ile biiyiik 6l¢iide drtiismektedir. Okul,
o6grenme ve o6gretmenlik ile ilgili igerigi itibartyla Slavin’in bu eseri Thorndike tarafinda
yazilan ilk egitim psikolojisi kitabi ile benzesmektedir. Dolayisiyla egitim psikolojisinin
yaklagik yiiz y1li agkin bir siiredir okul, 6grenme ve 6gretmenlik igin islevsel bir alan olma
6zelligini siirdiirmiis oldugu s6ylenebilir. Bu arada egitim psikolojisi Amerikan Psikologlar
Birligi’nin tasnifine gore “Division 157 adiyla bir alt alan olarak belirtilmektedir.

2.3. Egitim Psikolojisinin Bir Bilimsel Saha Olarak Tiirkiye’deki Gelisimi

Egitimin ilk kez bilimsel bir yaklasimla ele alinmasi Osmanli’nin son dénemlerinde bas-
lamigtir. Ozellikle mesrutiyetten sonra egitimi incelemek ve gelistirmek igin dgretmen
yetistirme kurumlarinda egitim bilimleri (fenni terbiye) adi altinda bir bilimsel disiplin
olusturma ¢abalar1 gozlenmektedir. Hatta 1917 yilinda Egitim Bakanlig1 (Maarif Nezareti)
biinyesinde baskanligini Mustafa Sat1 Bey’in yaptig1, Ibrahim Alaeddin (Gévsa), Ihsan
(Sungu), ismail Hakki (Baltacioglu), Ali Haydar (Taner), Ziya Gokalp ve Mustafa Sekip’in
(Tung) iiye oldugu “Fenni Terbiye Enclimeni” adiyla bir kurul bile olugturulmustur (Acar,
2010).

Ayrica bu kapsamda yayinlar da yapilmistir. Mesela Selim Sabit Efendi (1870) tarafindan
yazilan “Ilm-i Terbiye Eftal”, Ayse Sidika Hanim (1897) tarafindan yazilan “Usul-i Talim
ve Terbiye Dersleri” Mustafa Sat1 Bey (1911) tarafindan yazilan “Fenni Terbiye” ve Halide
Edip (1911) tarafindan yazilan “Talim ve Terbiye” adli eserler egitim bilimleri alaninda
yapilmis olan ilk ¢aligmalardandir. Terbiye bu donemde akademik ¢evrelerde yetistirme,
gelistirme ve olgunlagtirmay1 ¢agristiran bir kok kavram olarak kullanilagelmistir. Nitekim
Ogretmen yetistirme programlarinda da 6gretmenlik meslegi ile ilgili dersler “terbiye” ad1
altinda verilmistir.

Cumhuriyetin ilk yillarindan itibaren ise egitim, ilgili akademik ortamlarda ve yayinlarda
“pedagoji” sozciigiiyle anlamlandirilmaya baslanmistir. Bu minvalde kurulugu 1925 yilin-
da gergeklesen Gazi Terbiye Enstitiisii® biinyesinde 1928 yilinda Halil Fikret Kanad’in*
onciiligii ile pedagoji boliimi® acildi. Boylece egitimin bilimsel bir alan olarak ele alinma
islevi bu boliim® tarafindan stirdiiriilmiistiir. Pedagoji boliimiiniin diginda 6gretmen yetisti-
ren diger kurumlarda da pedagoji adiyla dersler verilmeye baglanmistir. Bu derste ve ilgili
yayinlarda; ¢cocuk, gelisim, egitim ve 6gretim konular1 biitiinciil olarak ele alinmaktaydi.

3 Gazi Terbiye (Egitim) Enstitiisii’nde Avni Bagman, ihsan Sungu, Ismail Hakki Baltacioglu, Hasan Ali Yii-

cel, Ismail Hakki Tongug, Fuat Baymur, Vedide Baha Pars, H. Hiisnii Ciritli, Orhan Capli, Thsan Ogiis gibi
donemlerinin taninan egitimcileri ve pedagoglart miidiir olarak gérev yapmiglardir.

4 Pedagoji alaninda ilk doktora yapan (1917) kisi olarak bilinen Halil Fikret Kanad, Berlin ve Leipzig’de W.
Wundt ve Edvard Spranger’den felsefe, egitim psikolojisi ve tarih dersi almistir (Aslan, 2014).

5 Halil Fikret Kanad, Ahmet Fuat Baymur, H. Hiisnii Cirith, A. Ferhan Oguzkan, Thsan Ogiis gibi egitimciler
pedagoji boliimiinde boliim baskani olarak gérev yapmuslardir.

¢ Pedagoji Boliimiinde yukaridaki isimlerin disinda Mehmet Emin Erisligil, ismail Hakki Baltacioglu, Muzaf-
fer Serif Basoglu, Nevzat Ayasbeyoglu, Nurettin Sazi Kosemihal, Turhan Oguzkan, Muaffak Uyanik, Feriha
Baymur, Vedide Baha Pars, Hasan Tan, M. Fuat Turgut, A. Ferhan Oguzkan, Fevzi Ertem, Selahattin Ertiirk,
Fatma Varis, Ibrahim Ethem Ozgiiven, Sefik Uysal, Thsan Ogiis, Siileyman Cetin Ozoglu, Rasim Adasal,
Rasim Bakirci, Niyazi Altunya, Battal Aslan, Ibrahim Ethem Ozdemir, Fevzi Oz 6gretim elemanlari olarak
gorev yapmuslardir.
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Baltacioglu’nun (1930) egitimin teorisi olarak tanimladig1 pedagoji bir anlamda egitim
biliminin (fenni terbiye-terbiye ilmi) karsilig1 olarak kullanilmaktayd: (Kanad, 1966). Ni-
tekim Ismail Hakki Baltacioglu, Halil Fikret Kanad ve Sadrettin Celal Antel gibi donemin
onde gelen otoritelerinin egitim ile ilgili kuramsal ve pratik yonii ¢ok gii¢lii olan eserleri
pedagoji basligi altinda yayinlanmistir.

Pedagoji calismalarina dair ikinci 5Snemli adim Istanbul Universitesi Edebiyat Fakiiltesinde
Alman bilim insam William Peters’in’ 6nctliigiinde 1936 yilinda kurulan Pedagoji Enstitiist
ile atildi. Deneysel pedagojiye dair ilk ¢aligmalarin yapildigi bu enstitiide Mustafa Sekip
Tung, Sadrettin Celal Antel, Sabri Esat Siyavusgil, Miimtaz Turhan ve Refia Semin® gibi
bilim insanlar1 dncii ¢alismalar yapmislardir. Pedagoji enstitiisiinde yapilan ¢aligmalarda
psikoloji ve egitim alanlart arasindaki etkilesim agik bir sekilde gdzlenmektedir. Bu etki-
lesimin yansimasi olarak 1939 yilindan itibaren “pedagojik psikoloji” adiyla bir de ders
verilmeye basglanmistir. Bu arada Enstitiide gorev alan William Peters, Mustafa Sekip
Tung, Sabri Esat Siyavusgil, Miimtaz Turhan gibi bilim insanlar1 ayn1 zamanda psikoloji
kiirstisiinde de ¢aligmaktaydilar. Bu durum da haliyle pedagoji ve psikoloji arasinda giiglii
bir etkilesim yaratmaktaydi. Bu etkilesimin somut sonucu olarak William Peters’in (1938-
1951) danismanliginda 82 ve Mustafa Sekip Tung’un (1938-1949) danismanliginda da 4
tez hazirlandi (Semin, 1973). Hazirlanan tezlerde 6grenci, 6grenme ve okula dair boyutlar
ve siiregler psikolojik bakis ve gergeve temelinde ele alinmakta ve arastirilmaktaydi. Ancak
bu donemde Tiirkiye’deki yiiksekdgretim kurumlarinda ve 6gretmen yetistiren okullarda
egitim psikolojisi adiyla sunulan bir derse rastlanmamaktadir. Ayn1 adla yayinlanmis bir
eser de bulunmamaktadir. Ancak Cenevre’deki Rousseau Enstitiisii’nde 6grenim goren ve
Claparede’in de 6grencisi olan Ibrahim Alaaddin’in (1929) yazdig1 “Ruhiyat ve Terbiye”
adl1 eser bu kapsamda degerlendirilebilir. Yine ayni yillarda “Ferdi Ruhiyat ve Terbiye”
adiyla yayinlanan terciime eser de ayni kapsamda degerlendirilebilir. Bu arada Claparede
tarafindan yazilan “Cocuk Ruhiyati ve Tecriibi Pedagoji” ve “Yeni Psikoloji ve Pedagoji”
adiyla iki ayr1 terciime eser de 1923 ve 1936 yilinda yaymlanmistir®.

Bizzat “Egitim Psikolojisi” adiyla bir dersin agilmasi ve ayni ad altinda yaymlarin yapil-
mastyla ilgili ilk somut adim ¢ok partili hayata gegisle birlikte atildi. Nitekim pedagoji
dersi dnce 1946 yilinda egitim enstitiilerinde ve daha sonra da 1952 yilinda Gazi Egitim
Enstitiisiinde kaldirildi ve yerine egitim psikolojisi dersi kondu. Bu minvalde Tiirkiye’de
bu dersle ilgili ilk telif eser de egitim enstitiileri icin Omer Hilmi Mart tarafindan “Egitim
Ruhbilimi” basligi ile yazildi. Daha sonra 1953 yilinda Egitim Psikolojisi adiyla yayinla-
nan bu kitapta yaratilis ve gevre, davranis, zeka, sahsiyet, ferdi ayriliklar, tepki, heyecan
gibi konular ve 6grenmeye ayrilan kisim yer almaktadir. Alan olarak egitim psikolojisi bu
eserde (1953) tecriibi psikolojinin bir alt dali olarak goriilmektedir. Konusunun da kuramsal

7 William Peters, Tiirkiye’deki tiniversite reformu ile Almanya’dan Tiirkiye’ye gelen 6nemli bilim insanlarin-
dan biridir. Ad1 gegen enstitiide yiirtittigii ¢aligmalarin disinda birgok eserin telif ve terciime edilmesinde rol
almistir.

8 Refia Semin, Cenevre’de bulunan Rousseau Enstitiisii’'nde Piérre Bovet, Ed. Claparéde ve Jean Piaget ile
Istanbul Universtitesi’nde de William Peters’den dersler almakla birlikte daha sonraki dénemlerde Haluk
Yavuzer, Ayla Oktay, Norma Razon, Umit Davasligil, Adnan Kulaksizoglu, Ali Osman Ozcan gibi 6gretim
tiyelerinin yetismesinde katkisi olan bir bilim insanidir.

® Her iki eser de Claparede’in (1913-1915) iki y1l kadar asistanligin1 yapmis olan Mustafa Rahmi Balaban
tarafindan ¢evrilmistir.
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psikolojinin kanun ve prensiplerinden yararlanarak egitim siirecine tabi tutulan insanlarin
davranislart oldugu belirtilmektedir. Bu itibarla ekseriya 6grenim ¢agi diye ifade edilen 7-30
yaslari arasinda bulunan insanlarin davranislarinin incelenmesi ve daha genis ¢evredeki
6grenme durumundan ziyade okul gevresi igindeki 6grenme durumuyla ilgilendigi ifade
edilmektedir. Bu anlamda egitim psikolojisinin amaci ve konumu; okul denilen organize
edilmis yapida sistemlestirilmis bilgiler ¢er¢evesinde 6grencilerin yeterlikle 6grenmelerini
miimkiin kilacak prensipleri 6gretmen adi verilen rehberlere vermek ve bu sayede 6grenme
stirecine zemin hazirlamak olarak degerlendirilmektedir (Mart, 1953, s. 8).

Egitim psikolojisi adiyla yayinlanan bir diger kitap da Vedide Baha Pars, Hiisnii Ciritli,
Mithat En¢ ve Turhan Oguzkan tarafindan 1955 yilinda yayinlanmistir. Milli Egitim
Bakanligi’nin ad1 gegen kisileri gérevlendirmesi ile hazirlanan bu kitapta da gelisim, 6g-
renme, sahsiyetin intibaki ve ruh sagligi ile 6l¢ii ve degerlendirme teknikleri olmak tizere
dort problem alani ele alinmaktadir. Bu eserde egitim psikolojisinin gayesi; “biiyiimekte
olan ¢ocuga bilgi ve maharetler vermek, karakterini gelistirmek, dogustan getirdigi ka-
biliyet ve istidatlart meydana ¢ikarmak bakimindan dgretmen adayina yardim etmektir”
diye ifade edilmektedir.

Diger taraftan Istanbul Universitesi Edebiyat Fakiiltesi Ogretim Uyesi Mustafa Sekip Tung
tarafindan 1950 yilinda yayinlanan Psikoloji Dersleri (Terbiye Bakimindan) adli kitap da
bu alanla ilgili o zaman yaymlanan bir kaynaktir. Ogretmen okullar1 igin Otta Tumlirz
tarafindan yazilan “Pedagojik Psikoloji yahut Egitim Ruhbilimi” adiyla ¢evrilen eser de
ayni kapsamda degerlendirilebilir. Bu arada egitim psikolojisi dersinin konmasiyla birlikte
alanla ilgili bir topluluk olusturma gayretleri de olmustur. Nitekim 1953 tarihinde 6mrii
uzun olmasa da egitim psikolojisi adtyla bir dergi bile gikarilmistir (Ogiilmiis, 2006).
“Egitim psikoloji” adiyla ilk lisansiistii egitim programi da 1964 yilinda Ankara Uni-
versitesine bagli olarak kurulan Egitim Bilimleri Fakiiltesinde bagladi. Ancak egitim
psikolojisi, ad1 gegen fakiiltede egitim bilimleri boliimiiniin disinda ayr1 bir boliim olarak
konumlandirilmisti.

Sonug olarak Tiirkiye’de 1950’11 yillardan sonra gelisen egitim psikolojisi alan1 agirlikli
olarak 6gretmenlik meslek bilgisi kapsaminda ayn1 adla anilan bir ders ekseninde var ol-
mustur. Bu derste, konuldugu ilk yillardan itibaren 6grenme, 6gretme, 6grenci, 6gretmen
ve okul hakkinda bir igerik takip edilmistir.

Egitim psikolojisi dersi ilk sunulmaya baglandig tarihten itibaren ilk 6nemli degisiklige
1998 yilinda tabi olmustur. ABD, Diinya Bankasi kaynakli finans ve uzman destegiyle
gergeklestirilen “Egitim Fakiiltelerinin Yeniden Yapilandirilmasi” projesi dogrultusunda
dersin igerigi iki ana konuya béliinmiis ve adi da “Gelisim ve Ogrenme” olarak degisti-
rilmistir. Ancak “Gelisim ve Ogrenme ” ad1 da 2005 yilinda degistirilerek tekrar egitim
psikolojisine doniistirilmiistir.

Egitim psikolojisiyle ilgili gerek bir bilim sahasi olarak gerekse bir 6gretmenlik meslek
(formasyon) dersi olarak ilk kez sunulmaya baslandig1 donemlerden itibaren benzer anlam-
landirmalar yapilmis ve aymi gizgide bir igerik takip edilmistir. Ornegin Cavit Binbasioglu
(1978) yaklasik 30 yil sonra yaymlamis oldugu ayni adli eserinde egitim psikolojisinin,
uygulamali psikolojinin bir alt dali olarak egitimle ilgili konu ve sorunlar1 psikolojik
acidan inceleyen ve 6zellikle okuldaki 6grenme veriminin arttirilmasini amag edinen bir
alan oldugunu belirtmistir. Ayni eser igerik olarak da biiyiik 6l¢tide ilk yayinlanan eserlere
benzemektedir.



irfan ERDOGAN 97

Bacanli’nin (2015) yirmi birinci baskisint yapmis olan eserinde 6grenme ve gelisim
lizerinde durulurken ayrica sinif yonetimi ve egitimde 6lgme ve degerlendirme konulari
da ele alinmaktadir. Bacanli ayrica 6gretmenin siniftaki rollerini yerine getirmek igin
basvurulacak bilgilerin biiyiik bir kisminin egitim psikolojisinin kapsami i¢inde oldugunu
belirterek alana dair bir tanimlama da yapmaktadir. Ancak 6zellikle son yillarda egitim
psikolojisi adiyla yayinlanan diger eserler gelisim ve 6grenme konularinin ele alindigi
icerikle birbirine ¢ok benzemektedir. Bu eserlerde egitim psikolojisiyle ilgili yeterli dlglide
aciklamalar yapilmamakla birlikte egitim, 6gretim ve 6gretmenlige dair pratik ¢ikarimlarda
bulunulabilecek baglantilar da kurulmamaktadir.

3. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Egitim, on dokuzuncu yiizyilin sonlarina dogru psikoloji ¢alismalarinin konusu olmaya
baslamig bir alandir. Bu yonelim ayni zamanda egitimin bilimsel bir alan olmasinin da
baslangicint teskil etmektedir. Ciinkii egitimle ilgili olarak davranisin ve 6grenmenin de-
neysel ortamlarda gozlemlenerek incelenmesi psikoloji arastirmalariyla gergeklesmistir.
Dolayistyla egitimin felsefi gerceve ile sinirli kalmayacak sekilde bilimsel bir alan haline
gelmesinin temelleri psikoloji arastirmalartyla atilmistir denilebilir. Iste bu noktada da egitim
psikolojisi dogmustur. Bu siirecte egitim de bilimsel bir ¢calisma sahasi haline gelmistir.
Bu baglamda egitim bilimleri alan1 da ¢agdas ¢ergevesine kavusmustur. Zira egitime dair
yapilan irdeleme ve incelemelerde aragtirma, deney ve gozlemin 6n planda oldugu bir
donem baglamistir. Dolayisiyla egitim psikolojisinin bir bilimsel alan olarak dogusunda
¢ikig noktasi psikoloji olmustur. Egitim psikolojisinin amaglari, igerigi ve sinirlari da ilk
kez psikoloji otoritelerince gelistirilmistir. Nitekim egitim psikolojisinin, ilk kez William
James, Stanley Hall ve John Dewey’in 6nciiliigli ve Edward Thorndike’in somut adimlari
ile psikolojinin bir alt dali oldugu ifade edilmis ve Amerikan Psikoloji Birligi’nin sinifla-
masina da bu sekilde gegmistir.

Bu durumun Tiirkiye’deki akademik ¢evrelerde psikoloji ile egitim arasinda baglantilar
kurarak gergeklestirilen ¢alismalarin hangi alanda yapilacag, sinirlarinin ve igeriginin ne ola-
cagi ile ilgili bitmek bilmeyen tartigmalar i¢in 151k tutucu nitelikte oldugu diisiiniilmektedir.
Egitim psikolojisi bastan itibaren egitime, 6gretmene ve 6grenmeye katki saglayan bir
alan olarak tanimlanmistir. Nitekim 1930 yilinda yayinlanan bir eserde bile su carpict
ifadeler yer almaktadir: “Pedagojik (Egitim) psikolojinin ana meselesi; miinferit terbiyede
miirebbi ile ¢ocuk, kiitle terbiyesinde dgretmen ile 6grenci arasindaki ruhi miinasebetlerin
aciklanmasindan baska bir sey degildir.” (Tumlirz, 1930, s. 8). Ilgingtir ki bugiinkii egitim
psikoloji yayimlarinda egitime dair ayn1 dl¢tide bir vurgu bulunmamaktadir.

Egitim psikolojisi bir alan1 olarak dogdugu zamanlarda da simdi de disiplinler aras1 bir
bilim dali olarak kabul edilmektedir. Bununla ilgili Tumlirz’in (1930) yaptig1 vurgu dikkat
c¢ekicidir. Tumlirz egitim psikolojisini, bir “hudud” saha olarak nitelemekle birlikte egitime
ve psikolojiye karisip yok olmayan bir alan olarak gérmektedir. Ancak bugiin egitim psiko-
lojisine dair algilamalara ve yayinlara bakilirsa 6zellikle psikolojiye karistiktan sonra orada
kalmaya ¢aligma gayreti gézlenmektedir. Bu yiizden olmali ki bugiinkii egitim psikolojisi
yaynlar1 egitimden daha ¢ok psikolojiye yakin bir igerige sahiptir.

Ik tanimlamalara gore egitim psikolojisi kapsaminda okul cocugunun psikolojisi, dgret-
menin psikolojisi, sinifin psikolojisi, egitim-6gretim konusu ve degerlerin psikolojisi gibi
dort temel alanla ilgilenilmektedir. Amerika Birlesik Devletleri’nde ise bilhassa Thorndike
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ile birlikte 6grenme siireglerinin arastirilmasina dogru bir yonelim olmustur.

Tiirkiye’de egitim, bilimsel bir saha olarak Mesrutiyet’ten sonra ve Cumhuriyetin ilk y1l-
larinda terbiye adiyla anilmaktayken Gazi Egitim Enstitiisiinde 1928’de agilan pedagoji
boliimii, Istanbul Universitesinde de 1936da ag1lan pedagoji enstitiisii ile birlikte pedagoji
ad1 altinda anlamlandirildi. Ozellikle pedagoji adiyla yapilan ¢alismalar biiyiik 6lciide
Thorndike tarafindan gelistirilen gerceveye ve igerige yakin bir sekilde gergeklestirildi.
Her iki enstitiide de hem psikolog hem de egitimci olarak bilinen otoriteleri icerecek sekilde
akademik bir topluluk olusmustu. Bugiin i¢in ise egitim psikolojisi ile ilgili benzer dzellikte
bir topluluktan bahsetmek zor gériinmektedir. Bu durum egitim psikolojisi ile daha teknik
bir alan olan psikolojik danigmanlik alan1 arasindaki gegirgenlige dayali olarak psikolojik
danismanligin daha baskin hale gelmis olmasindan kaynaklanmis olabilir.

Tiirkiye’deki egitim psikolojisi ¢alismalart i¢in en kritik adim, o zamana kadar sunulmakta
olan pedagoji dersinin 6nce 1946 yilinda egitim enstitiilerinde daha sonra da 1952 yilinda
Gazi Egitim Enstitiisiinde kaldirilarak yerine egitim psikolojisi adiyla bir dersin konmasidir.
Bu degisiklikle bir anlamda egitim psikolojisinin pedagojiye denk goriilerek onun yerini
almas1 hedeflenmistir. Bu sekilde bir anlamlandirmaya dénemin bazi egitimcileri karsi
cikmistir. Bunlarin baginda gelen Halil Fikret Kanad, egitim psikolojisini pedagojinin bir
alt dali olarak gormekteydi. Ona gore egitim psikolojisi, pedagojik sosyoloji, pedagojik
antropoloji gibi pedagojinin bir alt alanidir. Bu arada Kanad’in da referans olarak aldigi
F. Schneider “Terbiye ilmine Giris” adli eserinde pedagojiyi kapsayici bir alan, egitim
psikolojisini de bir alt alan olarak gérmekteydi. Kanad’in (1953) belirttigine gére Miinih
Universitesi Pedagoji ve Psikoloji profesérii olan ve Egitsel Psikoloji (Pedagogische
Psychologie) adli bir eserin de yazart olan Martin Keilhacker de egitim psikolojisinin
higbir sekilde sistematik pedagojinin yerini tutmayacagini ifade etmistir.

Gergekten de egitim psikolojisinin, pedagoji dersinin yerini tam olarak alabildigini sdylemek
zordur. Ciinkii pedagoji egitim, 6gretim, 6grenme, ¢ocuk ve aile gibi konular1 birbiriyle
iliskilendirerek biitiinsel bir yaklasim gergevesinde ele almaktaydi. Oysa egitim psikolojisi
kapsaminda yayinlanan ilk eserlere bakilirsa belli alt alanlarla ilgili bilgilerin birbirinden
kopuk bir sekilde bir araya getirilmekten 6te gegilemedigi goriilmektedir. Agirlikli olarak
gelisim ve 6grenme odakli iki temel konunun 6n plana ¢iktigi gézlenmektedir. Gergekten
de egitim psikolojisi igerigi itibariyla, 6gretmen yetistiren kurumlarimizda 1952 yilindan
bu yana bu iki temel ayak {izerine oturtularak sunula gelmistir. Ayni sekilde egitim psi-
kolojisi basgligi altinda yaymlanmis kitaplarda da “gelisim” ve “6grenme” olmak tizere iki
temel konu yer almaktadir.

Dolayistyla egitim psikolojisi dersi ne yerini aldigi pedagoji dersinin daha gelistirilmis
bir hali olmus ne de pedagoji dersinin belirlenmis i¢eriginden uzak kalabilmistir. Pedagoji
dersinin kendine 6zgii akisi olan bir nehir oldugu varsayilirsa yerini alan egitim psikolojisi
dersi ile nehrin biiylimesi, kiigiilmesi veya dallara ayrilmasi gibi bir degisim yasanmamistir.
Egitim psikolojisi dersinin, pedagoji dersinin yerini alarak sunulmaya baglanmasinin
ABD’den esinlenerek atilan bir adim oldugu agiktir (Kanad, 1956). Ancak egitim psiko-
lojisinin ABD’de psikolojinin bir alt dali olarak konumlandirilmig olmasiyla ilgili egilim
Tirkiye’deki tiniversitelerde gergceklesmemistir.

Pedagojiden egitim psikolojisine gerceklestirilen bu doniisiimiin ¢ok keskin olmasinin
alanla ilgili bugiin yasanan bircok problemin temel nedenlerinden biri oldugu diisiiniilebilir.
Bu nedenle egitim psikolojisini, belli bir birikimi olan pedagojinin yerini alacak sekilde
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degil de kendine 6zgii bir alan olarak takdim etmek ve islevsel kilmak gerekirdi. Bdylece
pedagoji de egitimin teorisi olarak devam etmeliydi.

Egitim ile psikoloji arasinda kurulan etkilesim, 1950’11 yillardan sonra egitim psikolojisi
adiyla yapilan anlamlandirmay1 takip eden donem boyunca, yetmis yillik siire iginde basarili
tirlinler verememistir. Psikoloji ile egitim, alan olarak birbirine daha ¢ok yabancilagsmis-
tir. Oysa Gazi Terbiye Enstitiisiinde Pedagoji Boliimiiniin kurulmasi (1928) ve Istanbul
Universitesi Edebiyat Fakiiltesi’nde Pedagoji Enstitiisiiniin kurulmasindan (1936) sonra
psikoloji ile egitim otoriteleri arasinda gok gii¢lii etkilesimler gergeklesmisti. Nitekim bu
iki kurumda Ismail Hakki Baltacioglu, Muzaffer Serif Basoglu, Feriha Baymur, Rasim
Adasal, Vedide Baha Pars, Turhan Oguzkan, Sefik Uysal, Hasan Tan, Mustafa Sekip Tung,
Sabri Esat Siyavusgil, Miimtaz Turhan, Sadrettin Celal Antel, Refia Semin gibi otoriteler
bir arada ¢alismislardi. Bu otoritelerin hazirladig1 yayinlarda psikoloji ile egitim arasinda
kurulan etkilesim oldukea gii¢liiydii.

Egitim psikolojisi bugiin Tiirkiye’de egitim bilimleri alani i¢ginde konumlandirilmaktadir.
Ancak bu konumlandirmanin da tam olarak oturdugunu ve igsellestirildigini sdylemek
zordur. Alanin ve dzellikle psikolojik danigmanlik sahasi uzmanlarinin sdylemlerine ve
yonelimlerine bakilirsa bu konumlandirmaya dair bir memnuniyetsizligin bile oldugu
sOylenebilir. Nitekim psikolojik danismanligin bir anlamda egitim psikolojisinin egitim bi-
limleri alan1 diginda ayr1 bir bilimsel saha olarak tanimlanmasi gerektigi dillendirilmektedir.
Bu durumda egitim psikolojisi ve psikolojik danismanlik sahalarinin ABD’de oldugu gibi
psikoloji boliimlerinin bir alt alani haline doniistiiriilmesi diisiiniilebilir. Nitekim egitim
psikolojisini, alanin kurucu babalar1 sayilan Stanley Hall, John Dewey ve Edward Thorn-
dike yiizy1l1 agkin bir siire dnce psikoloji temel alaninin bir alt dali olarak tanimlamiglardi.
Tiirkiye’de de boyle bir adimin atilmasi daha islevsel ve dogru goriinmektedir. Bu sayede
egitim psikolojisinin konumu ile ilgili yasanan belirsizlik de asilmis olacaktir.

Yukarida sunulan ¢erceve baglaminda egitim psikolojisine dair yapilacak her hangi bir
yeni anlamlandirma ve atilacak yeni bir adimin sadece egitim psikolojisini iyilestirmekle
kalmayacagi ayn1 zamanda tikanan ve 6zellikle son yillarda iyice anlamsizlasan egitim
bilimlerini de gelistirecegi diisiiniilmektedir.

Bu makalede psikoloji ile egitim etkilesiminin iki boyutlu olarak tezahiir ettigi olusum
egitim psikolojisi iizerinden irdelenmistir. Egitim psikolojisi odakli degerlendirmeler bu
alanla yakindan iligkili olan psikolojik danigsmanlik alani i¢in de gegerlidir.

Egitim psikolojisi, alan olarak hem ABD’de hem de Tiirkiye’de ilk dogdugu yillarda “egitim
bilimlerinin Gstlendigi islevleri de yerine getirmistir. Nitekim James, Dewey, Thorndike
ve Claparede gibi kisiler egitim bilimci olarak da bilinen otoritelerdir. Tiirkiye’de de H.
Hiisnii Ciritli, Turhan Oguzkan, Mithat Eng, Riza Kardas, Cavit Binbasioglu, Ibrahim
Ethem Basaran gibi otoriteler egitim psikolojisi alaninda verdikleri dersler ve yazdiklari
eserlerle birlikte ayn1 zamanda egitim bilimci olarak da bilinen kisilerdir. Bu agidan bugiin
icin de egitim psikolojisinde uzmanlasma yolunda ilerleyen kisilerin egitim bilimci olma
sorumlulugunu ve bilincini yeterince yerine getirebilmeleri 6nemlidir.

Egitim psikolojisiyle ilgili 6ncii adimlar atan otoritelerin 6zdeslestirilmis olduklari as1l alan-
larda da 6nemli teorisyenler olduklari dikkat cekmektedir. Ornegin Wilhelm Wundt 1879
yilinda Almanya Leipzig Universitesinde ilk deneysel psikoloji laboratuvarini kuran kisidir.
Stanley Hall da ayni laboratuvari 1883 yilinda ABD’de kuran kisidir. Diger taraftan William
James ve John Dewey de pragmatist felsefenin ve fonksiyonel psikolojinin kurucularindan-
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dir. Ayni sekilde Thorndike da davranisgt psikolojinin ABD’deki kurucularindandir. Asil
meslegi hekimlik olan Claparede de 1901 yilinda Psikoloji Arsivi (Archives de Psychologie)
adli siireli yayini ¢cikarmaya baslamis ve yine 1904 yilinda Cenevre Universitesi deneysel
psikoloji laboratuvarint kurmustur. Psikanaliz ile de ilgilenen Claparede, Jung ile birlikte
Ziirih Freud Toplulugu’nun da (Freud Society) dnemli bir iiyesiydi.

Tlgingtir ki egitim psikolojinin bir alan olarak dogdugu dénemlerden sonra hem ABD ve
Avrupa’da hem de Turkiye’de 6zellikle psikoloji alanindaki ender istisnalar'® harig tanin-
mis otoriteler egitim alanina yonelmemistir. Bu durumun psikoloji ve egitim etkilesimi ile
ilgili dnemli bir sorun teskil ettigi diisiiniilmektedir. Bu etkilesimin saglanmasi igin egitim
psikolojisinin varolusu yeniden anlamlandirilmalidir. Bunun igin de 6ncelikle psikoloji
aragtirmacilarinin egitim sorunlarina yonelmelerini saglayict tedbirler ve 6zendirmeler
yapilmalidir.

Egitimle psikolojisinin etkilesimi ile ortaya ¢ikan alanda var olan kisiler genellikle iiniver-
sitede gorev yapmaktadirlar. Dolayisiyla alanla ilgili olmak, tiniversitelerde olmakla 6zdes
hale gelmistir. Alana mensup olmak alana saglanan katkilar bir tarafa, 6zIigi itibariyla
liniversitenin ilgili boliimiinde ¢alisiyor olmaya dayali hale gelmistir. Bu durum alana dair
bir korlesme hali yaratabilir. Alanla ilgili toplulugun liyesi olmak i¢in belirleyiciligin sadece
Ozliik durumu ile saglanmig olmasi akademik agidan bir i¢ce kapanma siireci yaratabilir.
Egitim psikolojisi alanina dair ilk kez 1950°1i yillardan sonra ilgili bir dersin konmasi
kadar; 1998 yilinda ayni adla yarim asir boyunca sunulan dersin kaldirilip yerine “Gelisim
ve Ogrenme” adiyla bir dersin konmasi da tartisiimasi gereken bir durumdur. ABD’li uz-
manlarin ve kurumlarin etkisiyle alinmis olan her iki kararin da alana dair yararli sonuglar
tiretmedigi disiinilmektedir. Oysa s6z konusu kararlarin alindigi donemlerde sahip olunan
ulusal tecriibelerden ve birikimlerden yeterince yararlanilmis olunsaydi muhtemelen daha
iyi sonuglar alinabilirdi.

Bir diger husus da sudur ki; egitim psikolojine dair Tiirkiye’de yapilan diizenlemeler hep
bir tist merci tarafindan gercgeklestirilmistir. Nitekim egitim psikolojisi dersinin ilk kez
konmasi ve ilk ders kitaplariin yazilmasi Milli Egitim Bakanligi’nin dnciiliigi ile ger-
¢eklesmistir. Bu durum daha sonra da devam etmistir. Zira 6gretmen yetistiren kurumlar
yiiksekogretim sistemine baglandiktan sonra ayni adla sunulan ders igerikleri Yiiksekdgretim
Kurulu tarafindan belirlenmis ve lilke genelinde ayni igerigin takip edilmesi dngoriilmiistiir.
Oysa 1915 yilinda ABD’de 6gretmen yetistiren kurumlarda sunulmakta olan egitim
psikolojisi dersi ile ilgili yapilan bir arastirma gostermektedir ki bu dersle ilgili daha o
zamanlarda bile farkli kitaplar ve farkli igerikler izlenmektedir (Hall-Quest, 1915). Egitim
psikolojisi dersinin nasil bir igerige sahip olmasi gerektigi 6zellikle ABD’de bu asrin ilk
¢eyreginde bulunmaya calisilmigtir (Watson, 1926). Ancak giiniimiizde halen adi gegen
dersin Tiirk iiniversitelerindeki konumunun, igeriginin ve sinirlarinin belirginlesemedigi
sOylenebilir. Bu yilizden egitim psikolojisiyle ilgili ontolojik ve epistemolojik nitelikte bir
irdeleme yapilmak durumundadir.

Bugiinkii egitim psikolojisi ¢calismalarinda agirlikli olarak psikoloji alanina yakinlasmaya

10 fstanbul Universitesi, Edebiyat Fakiiltesi Psikoloji Boliimii 6gretim iiyelerinden Yilmaz Ozakpinar’m
Hafiza, Hafiza Yanimalar1 ve iki Ayri Hafiza Kod Teorisi, Ogrenme-Verimli Zihinsel Calismanin
Psikolojik Kosullari, Ogrenmede Dikkat Problemi gibi caligmalari ve Alev Arik’in Ogrenme Psikolojisine
Giris ve Motivasyon ve Heyecana Giris gibi aragtirmalar1 yaymlanmigtir.
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calisildig, egitim, 6gretim ve 6gretmenlige yabancilagsma oldugu sdylenebilir. Bu nedenle
egitim psikolojisinin, okul, 6grenci, 6grenme ve 6gretmenlikle iligkili bir temele dayali
olmas1 saglanmalidir. Bunun i¢in egitim psikolojisi, 6gretmenlik meslek (formasyon)
alanlarindan biri olsa da 6gretim ilke ve yontemleri, egitimde planlama, sinif yonetimi ve
6lgme ve degerlendirme gibi diger alanlart da igerecek sekilde en kapsayici alan olarak
anlamlandirilmalhidir. Bir baska ifade ile bugiinkii egitim psikolojisi ¢alismalar1 6zellikle
ABD’de ve Tiirkiye’de ilk dogdugu yillarda yakin goriildigii hatta yerini aldigi egitim
bilimleri (fenni terbiye-pedagoji) alaninin dayali oldugu ¢erceveye kavusmalidir.

Egitim psikoloji alaninin niteligine dair saglanacak bir gelisme veya bu alanin islevinin
zayiflamasi bir egitim bilimleri sorunudur. Dolayistyla bu alanin varolusu egitim psikolojisi
uzmanlari kadar egitim bilimciler tarafindan da ele alinmak durumundadir. Bu makale bu
bilingle yazilmistir. Bagka bir ifade ile makalede yer alan saptama, irdeleme ve oneriler
agirlikli olarak fenni terbiyeden pedagojiye yasanan deneyimlerle Tiirkiye’de olusan egitim
bilimleri ¢ergevesi temel alinarak yapilmistir.
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Okulun toplumsal hayatta denetimi saglayan “islevi” ile, ogrenme ve gelismeye
bireysel farkliliklar: gozeterek destek olmayt hedefleyen ilerlemeci ‘amaci’arasinda
bir ¢eligki soz konusudur. Okul, ¢esitli diizenlemelerle ogrencilerin 6grenci olma
hallerini belirlerken, diger yandan bu sinwrlart belirlenmis ¢erceve icinde okul et-
kinliklerine goniillii katilimlarin beklemektedir. Bu dinamikler gozetilerek okulda
gercgeklesen dgrenmeye yonelik giidiilenmenin saglanmasi ve siirdiiriilmesi onem
tasir: Bu ¢alismada, akademik giidiilenme ¢ercevesinde, dgrencilerin okul etkinlik-
lerine yonelik kegsif girisimleri ve 6grenmelerinin incelenmesinde giidiisel-duygusal
bir unsur olarak merak ya da ilginin roliiniin anlagilmas: amaglanmistir. Buna gore
genel olarak psikolojide ve ozel olarak egitim psikolojisinde ilgi ve merakin kegsif
davramsi tizerindeki onciilliigii, egitimde ilginin gelisimi ve siirdiiriilmesi incelenmistir.
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CURIOSITY AND INTEREST IN EDUCATION

ABSTRACT

There is a disparity between the disciplinary ‘‘form” of school in social life and its
“progressive aim” to support learning and development in a self-regulatory way. The
school, on one hand, expects the students to voluntarily participate in the academic
tasks and self-regulate learning. On the other hand, it determines and controls the
roles the students must achieve. In this respect, triggering and sustaining academic
motivation is a main concern. In the present study, the role of curiosity and interest
on the exploration tendencies of students to the academic subjects was investigated.
The role of curiosity and interest on exploration behavior, development and prolon-
gation of interests were covered.

Keywords: curiosity, interest, exploration, education, academic motivation

*

Yrd.Dog.Dr., istanbul Universitesi, Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi, Istanbul,
gamze.inan@jistanbul.edu.tr



104 Egitimde Merak ve Tlgi

1. GIRIS

Okuldaki egitim, i¢inde dogasi geregi iki temel giicliigli barindirmaktadir. Aslinda bu iki
temel giicliik birbiri ile ilintilidir. Okulda gerceklestirilen, belirli bir program dahilindeki
hedeflere gore diizenlenen egitim siirecine, dgrencilerin “katilimi zorunludur” ve bu zo-
runluluk “siireklilik” arz eder (Babad, 2009). Bir baska deyisle 6grenciler, 6zellikle heniiz
resit olmadiklari yaslarda devam ettikleri 6rgilin egitime katilmakla yiikiimlii kilinirlar ve
zorunlu egitim ¢ergevesinde de bu yiikiimliiliikleri uzun yillara yayilmis olarak diizenlenir.
Okuldaki egitimin, 6grencinin katilimini zorunlu ve bu zorunlulugu siirekli kilan formu
ile 6zellikle modern yaklagimlara gore belirlenmis olan gelisimsel ve 6grenen merkezli
amact; bir baska deyisle pratigi ve teorisi ¢eliski arz eder. Ozellikle giiniimiizde egitim,
ogrencilerin kendinden menkul, kendi 6grenme siirecinde denetim sahibi olmasini; kendi
gelisim ozelliklerine gore etkinliklerle karsilastirilan ve buna goére degerlendirilen bireyler
olarak yetistirilmesi amacini tasir. Ancak, egitimin bigcimsel 6zellikleri (formu) dikkate
alindiginda, okul egitiminin yasal diizenlemelere gore siirdiiriilmesine bagli olarak, kisilerin
goniilli katilim tercihleri sinirlanmaktadir. Bir bagka ifade ile 6grenciler, icinde yasadiklari
topluma, yine sistemin belirledigi yol ve bi¢imlerde katilabilmektedir. Bir taraftan kisileri
zorunluluklar1 vurgulayarak okulda tutan sistem, diger yandan onlarin orada goniillii ola-
rak bulunmalarina ¢aligsmaktadir. Bu noktada karsimiza, akademik gilidiilenme temel bir
psikolojik unsur olarak ¢ikmaktadir. Zira, okulda gerceklestirilen egitimin 6grencilerin
akademik eylemleri iizerindeki etkisinin anlasilmasinda, akademik giidiilenme kavrami
hem o6nciil ve hem de sonug olarak 6nem tasimaktadir.

Cogunlukla goniilliiliige dayali olmayan bir kararla, egitim sisteminin bir parcasi olan
ogrencilerden beklenen; okuldaki etkinliklere goniillii katilmalari, bu etkinlikleri siirdiir-
me aliskanlig1 kazanmalar1 ve kademeler i¢inde ilerleyebilmelerini saglayacak diizeyde
performans gostermeleridir. Genelde psikolojide ve 6zelde egitim psikolojisi literatiiriinde,
kisilerin gorevlere goniilli katilimlari, giidiilenme kuramlari araciligryla agiklana gelmistir
(Nicholls, 1984; Schunk, Pintrich ve Meece, 2008).

Akademik (okula yonelik) giidiilenme, bir sosyal giidii olan bagar1 giidiilenmesinin egitim
ogretim alanina 6zgli boyutu olarak tanimlanabilir (Usher ve Morris, 2012). Buna gore
akademik giidiilenme, 6grencilerin akademik etkinliklere katilmay1 segme ve siirdiirme
girigimlerini aciklar. Erken donem calismalari, akademik giidiilenmenin diirtii ve pekis-
tirme gibi yapilarla iligkisini aciklama olarak 6ne ¢ikartmistir. Ancak ilerleyen yillarda,
genel olarak basar giidiilenmesi, 6zel olarak da akademik giidiilenmenin sosyal, bilissel,
duygusal yonlerini dikkate alan kuramsal a¢iklamalar nem kazanmistir (Ames, 1992; Deci
ve Ryan, 1985; Schunk, 1991; Pintrich, 2000; Wigfield ve Eccles, 2000).

Akademik glidiilenmeyi biligsel, sosyal ve duygusal agilardan ele alan yaklagimlarin 6g-
renmenin saglanmast ile ilintili olarak 6ne siirdiikleri giidiisel kaynaklar ve edimler; ilgi,
istek, merak, sebat, azim, istikrar gibi yapilar1 icermektedir. Sosyal, duygusal ve bilissel
ozellikleri hesaba katarak 6grencilerin okuldaki varoluslari, okul etkinliklerine katilma
ve katilmayi slirdiirmelerini a¢iklamay1 hedefleyen yaklasimlar, giidiilenmede bireye
ozgii ve icsel yonlerinin belirleyiciligine dikkati ceker (Orn. Ryan ve Deci, 2000; Elliot
ve Dweck, 1988). Bu noktada, dgrencilerin 6grenilen konuya yonelik ilgi ve meraklari
siklikla vurgulanan bir bagliktir. Bu ¢alismanin amaci, 6grencilerin akademik dgrenmele-
rinin saglanmasinda giidiisel bir yap1 olarak “ilgi/merak” olgusunun incelenmesi ve okul
etkinliklerine goniilli katilimin saglanmasindaki roliintin anlagilmasidir. Ciinkii okulun
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amac1 ve formu arasinda ortaya ¢ikan geliskinin ortadan kalkabilmesi, 6grencilerin okul
etkinliklerine gonillii katilimlarinin saglanmasina yonelik destekleyici miidahalelerle s6z
konusu olabilir. Bu ¢ergevede de baslangi¢ noktasi olarak 6grencilerin ilgi ve meraklarinin
nasil tetiklenebilecegi ve siirdiiriilebilecegi sorusunun, bu giidiisel yapinin ne oldugu ve
nasil ortaya ¢iktigindan baglanarak incelenmesi gerekmektedir.

2. PSIKOLOJIK BiR YAPI OLARAK MERAK/ILGI

Ilgi ve merak birbirinden ayr1 yapilar gibi goriinse de literatiirde, bu iki yapinin ayni oldugu
ya da ilginin durumsal olarak deneyimlendigi ancak merakin ayn1 deneyimi tetikleyen
bir kisilik boyutu oldugu yoniinde ayrimlardan s6z edilebilmektedir (Kashdan, 2004;
Silvia, 2006). Bu derleme calismasinda yiiriitiilen taramalar her iki kavrami da kapsaya-
cak bicimde genis tutulmus ve bu taramalara dayanarak metin i¢cinde her iki sozciik, ayni
yapty1 tanimlar bigimde birbiri yerine kullanilmistir. Psikoloji literatiiriinde, merak ya
da ilgi olarak tanimlanan yap1 erken donemlerden itibaren incelenmistir. William James
(1890/1918), meraki; dikkatin yeni (novel) olana ¢evrilmesi ve buna bagl olarak ortaya
c¢ikan yaklasma-kesfetme tepkisi olarak agiklamaktadir. Yine James’e gore, daha durumsal
ve i¢giidiisel olan bu boyuttan baska, bilimsel merak, ise “...bilgideki bir tutarsizliga ya da
bosluga...” verilen yanittir (s. 430). Yine iglevselci bakigindan hareketle James, merakin
canlilar1 iginde yasadiklari cevreyi kesfetmeye yonelttigini belirtmektedir. Ancak bu kesfin
bir diger duyguyu yani korkuyu da tetikleyebilir oldugunu eklemektedir.

Ardili olarak kesfetme ve kesfi siirdiirme eylemlerini tetikleyen ve kisilerin davraniglarini
yonlendiren giidiisel-duygusal bir unsur olarak ele alina gelen ilgi ve merak hakkinda
psikolojinin bir¢ok alt alaninda farkli aragtirma sorulart ile birbirinden bagimsiz olarak
yiiriitiilmiis calismalar bulunmaktadir (Silvia, 2006; Renninger ve Hidi, 2011). {lgi ya da
merak, farkli boyutlarda ele alinan bir yapi olarak ¢alisilmistir. Buna gore literatiirde merak
uyaran ¢atismasi ya da uyusmazligi nedeniyle ortaya ¢ikan bir giidii olarak (Berlyne, 1954),
durumsal bir degisken olarak (Hidi, 1990), meslek seciminde rolii olan kisisel bir dzellik
olarak (Holland, 1997), bir duygu olarak (Silvia, 2005), gelisimsel bir 6zellik olarak (Hidi
ve Rennninger, 2006), durumlar karsisinda bireyin kendini diizenlemesine olanak tantyan
(Sansone ve Thoman, 2005) bir yapi olarak arastirmalara konu olmustur.

Berlyne, deneysel ¢aligmalarla “kesif davranisinin™ nedenlerini arastirmig, merakin ve ona
eslik eden kesif davranisinin, yenilik, karmagsiklik, belirsizlik, ¢atigma gibi degiskenler
nedeniyle ortaya konuldugunu belirtmistir (1954, 1960). Berlyne’ye gore, bu degiskenlerin
belirli bir diizeye kadar varlig1 kesfi tetiklerken (birincil 6diil sisteminin devreye girmesi
ile); cok yiiksek diizeyde olmasti (birincil aversive sistemi uyarir) kayginin ve kaginmanin
ortaya ¢ikmasina neden olmaktadir (1971). Yani tipki James gibi Berlyne de merak ve
korku/kaygi arasinda bir baglantinin oldugundan bahsetmektedir.

Ilginin, kisilerden bagimsiz olarak duruma 6zgii nedenlerde ortaya cikabilirligi ile ilgili
yiiriitiilen ¢aligmalar metin islemleme ve 6grenme siiregleri hakkindadir. Egitim psikolojisi
alaninda gergeklestirilen bu 6grenme ve metin islemleme ile ilgi calismalarda, “durumsal
ilgi” ve “bireysel ilgi” ayrimlastirilmasina gidilmistir. Buna gore durumsal ilgi, halihazirda
geligmis bir ilginin varlig1 olarak tanimlanan bireysel ilgiden farkli olarak anlik ¢evrenin
etkisiyle ortaya ¢ikan bir yapi olarak degerlendirilmistir (Krapp, Hidi ve Renninger, 1992).
Ozellikle okuma parcalarina 6zgii; somutluk, anlamin kolayca kavranabilirligi, canlilik
ve yenilik gibi unsurlarin durumsal ilginin tetiklenmesindeki rolii iizerinde durulmustur
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(Hidi, 2001; Krapp, 1999).

Durumsal ilgi ¢aligmalarinda, kuramsal olarak varsayilan, bu durumsal tetikleyicilerin
herkesi etkiledigidir. Ancak Berlyne’nin ¢aligmalarinda oldugu gibi, bu ¢alismalarda da
ilgiyi tetikledigi 6ne siiriilen bu degiskenler karsisinda insanlar degisen oranlarda ilgi tepkisi
gostermektedirler. Yine, insanlarin neden bazi durumlarda ayni uyarana yaklagma, bazen
de kaginma tepkisi verdigini agiklamakta bu goriis bir agiklama sunma konusunda yetersiz
kalmaktadir (Silvia, 2006). Bu yetersizligin giderilmesinde 6ne siiriilen yaklasimlardan
biri, duygu caligmalarindan kaynagini almaktadir (Silvia, 2005; Izard, 1991).

flginin duygu olmas ile ilgili galigmalar, onu diger duygular ile benzerlikleri ve farkliliklari
baglaminda degerlendirmektedir. Buna gore, organizmayi bir eyleme yonelten anlik duy-
gusal bir deneyim olarak merak olumlu bir tetikleyicidir. Diger duygularla tutarli olarak,
merak duygusunun kendine 6zgii yiiz ve ses ifadeleri, bilissel degerlendirme 6lgiitleri, 6znel
deneyim ozellikleri, giidiisel nitelikleri ve yasam boyu siiren adaptif bir islevi oldugu 6ne
stiriilmektedir (Kashdan ve Silvia, 2009). Duygunun degerlendirilmesi kuramlari, ilginin
durumsalligina ve anlik olarak ortaya ¢ikisina daha iyi bir agiklama getirebilmektedir
(Silvia, 2005). Insanlar aras1 bireysel farkliliklar, onlarin durumlari farkli yorumlamasina
ve boylece farkli duygusal deneyimler yasamasina neden olmaktadir. Dolayisiyla, yenilik
ve karmasiklik nesneye 6zgii bir nitelik olmaktan ziyade, kisiler i¢in degismektedir. Bu
da ilginin deneyimlenmesinde bireysel farkliliklart agiklamaktadir. Ancak diger yandan,
insanlarin bazen yeni durumlara ilgi bazen de kaginma tepkisi vermesi, yani merak ve
yenilik arasindaki iligkinin dogasinin ne oldugu sorusu varligini siirdiirmektedir.

flgiyi duygu olarak inceleyen Silvia (2005), yaptig1 deneysel ¢alismalarda ilginin sadece
yenilik degerlendirmesi ile agiklanamayacagini bunun yani sira bir baska degerlendirme
6l¢iitiintin de kullanildigini 6ne siirmektedir. Buna goére, durumsal bir degisken karsisinda
gosterilen ilginin bir boyutu durumun yeni olarak yorumlanmast ile ilgiliyken, diger yandan
ayn1 olgu karsisinda kisinin kendisini yetkin olarak degerlendirme diizeyi ile ilgidir. Bu da
yeni bir durum karsisinda kisilerin yaklagsma-kaginma segimleri hakkinda bir agiklama sunar.
Psikoloji literatiiriinde ilginin duygusal bir degisken oldugu yoniindeki kuramsal agiklama-
lardan bir digeri ise ilgiyi; kisi ve ¢evre arasindaki dinamik iliski olarak tanimlamaktadir.
[lginin, bilissel bir yonii olmasinin yaninda, giidiisel-duygulanimsal bir yap1 olarak diger
giidiisel yapilardan nasil farklilastigini, Hidi, Renninger ve Krapp (2004) ii¢ kiyaslama ile
aciklar. Onlara gore, ilgi diger giidiisel yapilardan, ii¢c noktada ayrilir. {1k olarak, ilgi, bir
igerik, nesne ya da olgu temellidir. Bu igerik, kisilerin eylemlerine yon verir. Tkinci olarak
ilgi, nesne ve kisi arasindaki iliskidir (Krapp, 1999). Bu iligki, egitim psikolojisi agisindan
Onem tasir. Zira, nesne ya da ¢evre 6zeliklerine miidahalede bulunulmasi, 6grenmeye y6-
nelik ilgiyi olanakli kilabilir (Harackiewicz ve Hulleman, 2010). Ugiincii, yukaridakilerle
tutarli olarak ilgi deneyiminde hem biligsel hem de duygusal boyutlar bulunmaktadir. Tiim
bunlar dikkate alindiginda, ilgi, belirli bir durum, olgu ya da nesne karsisinda ortaya ¢ikan,
o durum ve kisi arasindaki dinamik iliskidir ve bu iliskinin hem bilissel hem de duygusal
yonleri vardir. Bu sayede duygusal-motivasyonel bir unsur olarak ilgi, davranisgt ve ar-
dindan bilissel yaklasimlarin baskin etkisiyle 6zellikle egitim psikolojisi alaninda ortaya
konulan giidiilenme kuramlarinin dncelikle biligsel boyuta yaptiklar: vurgudan (Meyer ve
Turner, 2002, 2006; Schutz ve Pekrun, 2007) ayrilir.
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3. EGITIMSEL BiR OLGU OLARAK MERAK/ILGI

Merakin egitim psikolojisi literatiiriindeki yeri oldukca eski donemlere dayanir. Daha
once de belirtildigi gibi, egitimde dgrencilerin ilgilerinin uyandirilmasi yani sira, ilgi ve
istidatlarina uygun egitim almalar1 gerektigi 6zellikle {inlii egitimcilerce dile getirilmistir.
Ancak, 6grenmede dnemi siklikla vurgulanan bir baslik olan ilginin ne oldugu ve nasil
yonlendirilebilecegi sorusu yeterince acik yanitlanmamigtir. Yeni bir 6grenme durumu
kargisinda kagimma tepkisini tetikledigi one siiriilebilecek olan “kayg1” {lizerine yapilan
caligmalarin sayica cokluguna ragmen, ilgi ve merak hakkindaki caligmalar oldukca sinirli
kalmstir (Silvia, 2006). Oysa ki, ilgi ya da merak yeni 6grenme yasantilarina yonelme
ve kesif davranis1 gostermede insanlari etkileyen giidiisel-duygusal bir degiskendir (Hidji,
Renninger ve Krapp, 2004).

Olumlu bir duygu olarak ilgi/merak, bireyleri kesfetmeye yonelterek bu yondeki cabalarini
stirdiirmelerini saglar. Egitimde, ilginin saglanmasinin 6grenmeyi ve performansi beraberin-
de getirecegi yoniindeki goriisleri ilk dile getiren kisilerden biri Dewey’dir (1913). Dewey,
“Egitimde Ilgi ve Gayret” adl1 kitabinda, 6grencinin bireysel olarak ilgi duydugu konulari
ve sorulari esas alan egitim goriisii ile yeterince calisma ve gayret gostererek 6grenmenin
gerceklesmesinin miimkiin oldugu goriislerini karsit perspektifler olarak sunmaktadir. Ona
gore, dgrencinin ilgileri dogrultusunda gerceklestirilen egitim, dgrencinin ilgi duymasa
da gayret ederek gelismesini hedefleyen egitime gore daha etkilidir. Tiirk egitim tarihin-
de de egitimde ilginin rolii ve dnemi iizerinde durulmustur. Ornegin, Ziya Gékalp Malta
Mektuplari’nda “Cocuklar herseyi anlamak isterler, sorarlar fakat bizde ekseriya ana ve
babalar cocugun bu suallerine kiymet vermezler. Ona bastan savma bir cevap verirler. Bu
iyi degildir. Bilakis cocugun bu soruglarindan istifade ederek, ona sordugu seye dair dog-
ru bilgiler 6gretmelidir. Bir cocuk daima suallerine bastan savma cevaplar alinca, yavas
yavas artik hicbir seyi merak etmez sormaz olur; ¢linki evvelden suallerine aldig1 cevaplar
ruhunu doyurmadi.” (1989, s. 514) cocugun sahip oldugu dogal merakin onun egitiminde
korunup giiclendirilmesi gerektigini belirtmektedir.

Gecgmisten bu yana egitim psikolojisi alaninin dnciilerinin (James, Dewey, Thorndike vb)
ilgi ve meraka atfettikleri oneme ragmen; davranisci ve ardindan biligsel yaklagimin egitim
psikolojisi alaninda baskin paradigma olmasi ile giidiisel-duygusal degiskenler hakkinda
yapilan calismalar 1990’larin baglarina kadar olduke¢a sinirl kalmistir (Meyer, ve Turner,
2002, 2006; Linnenbrink ve Pintrich, 2002). Psikolojinin diger alanlarinda ytiriitiilen ilgi
calismalarina benzer sekilde, egitim psikolojisi alaninda yiiriitiilen ¢aligmalarin ilgiyi bir
psikolojik yapi olarak ele alislarinda ii¢ nitelik 6ne ¢ikmaktadir: (1)kisisel bir 6zellik olarak
ilgi/bireysel ilgi, (2) 6grenme ortaminin bir dzelligi olarak ilgi-ilgin¢lik-/durumsal ilgi, ve
(3) psikolojik bir durum (state) olarak ilgi (bireysel ya da durumsal ilgili olma hali) (Krapp,
Hidi ve Renninger, 1992). Psikolojik bir durum olarak ilginin ortaya ¢ikisini saglayan,
kisiye 6zgii 6zellikler ve gevreye 6zgii 6zelliklerin etkilesimidir. Bir baska ifadeyle, ilgi
uyandiran bir 6grenme ortaminda, kisilik 6zelliklerine gore ilgi gosterme egilimleri farkl
olan bireyler, degisen diizeylerde bu ortama yonelik ilgi deneyimi yasayabilirler (Hidi, 2001).
Baslangi¢ caligmalari, ilginin durumsal olarak nasil ortaya ¢iktigina odaklanmis ve bu
amacla bir okuma pargasinin dgrenilmesinde ilginin roliinii incelemistir (Hidi, 2001). Bu
incelemede, farkli cevresel 6zelliklerin durumsal olarak ilgiyi tetiklemede ve siirdlirmedeki
rolii tizerinde durulmustur. Bu ¢aligmalardaki temel varsayim, Berlyne’nin calismalarinin
izinde, herkes icin gecerli bir ilgi durumunun sinirlariin ve 6zelliklerinin anlagilmasidir.
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Bir bagka deyisle bireysel farkliliklar degil, belirli durumlar ve nesneler karsisinda kisilerin
verdikleri benzer tepkiler aragtirma odagini olusturur. Bu sayede herkes i¢in ilgi uyandirici
metin 6zelliklerinin neler oldugu arastirtlmistir. Bu ¢alismalart durumsal ilgi ¢alismalari
baslig1 altinda siniflamak miimkiindiir.

Giliniimiizde ilginin gelisimi hakkindaki dort asamali modele temel hazirlayacak nitelikte
(Hidi ve Renninger, 2011), 6ncii ¢alismalarda bireysel ve durumsal ilgi siniflamasi sik¢a
vurgulanmaktadir. Buna gore durumsal ilgi, ¢evrenin belirli 6zellikleri karsisinda, dikkatin
yoneltilmesi ve devam eden ya da bir siire sonra sona eren duygulanim tepkisidir (Hidji,
2001). Diger yandan bireysel ilgi, daha kalic1 bir yap1 olarak tanimlanir ve belirli konular
karsisinda dikkati yonlendirme ve eylemde bulunmanin kisiye 6zel 6rgiitlenmis bigimidir
(Renninger, 2000).

Hidi ve Renninger (2006), durumsal ve bireysel ilgi arasindaki iliskinin gelisimsel olarak
aciklanabilecegini one siirmektedir. Buna gore, durumsal olan deneyimlerin devaminin
saglanmasinin iyi yapilanmis bireysel ilgilerin olusmasina hizmet ettigi ifade edilmektedir.
flginin gelisimi hakkinda 6ne siiriilen bu goriisiin egitim acisindan 6nemli dogurgular
vardur. Tlgi gelisimi, egitimin amaglar1 ve sonuglar1 agisindan 6nem tasir. Cevresel kosullar
karsisinda ortaya ¢ikan durumsal ilginin, kosullarin tekrarlanmasiyla yerlesmesi sonucu,
o nesne karsisinda daha kalici bir ilginin gelismesi s6z konusu olabilir. Durumsal olarak
ortaya ¢ikan ilginin —drnegin matematige yonelik ilgi- egitim siirecinde kalicilasan bir ilgiye
nasil doniigebilecegi ve bu sayede 6grenmenin nasil desteklenecegi egitim psikolojisinin
yanitlamaya calistigi 6nemli sorulardan biridir. Zira galismalarda, ilginin okul kademele-
rinde ilerleme oldukga, artan yasla birlikte 6grencilerin okul etkinliklerine gosterdikleri
ilgide azalma oldugu gozlemlenmektedir (Hidi, Renninger, Krapp, 2004).

flgi ve merakin 6grenme ortaminda tetiklenmesi sayesinde 6grenme konusu ile ilgili kalict
bir merakin olusturulmasi ve kesif davraniginin ortaya ¢ikisinin saglanmasi ile hedeflenen
6grenmenin kolaylastirilmasidir; ¢linkd, ilgi duyulan bir konuya dikkat ve ¢aba yoneltil-
mekte (Renninger, 2000), derin islemleme stratejileri kullanilmakta (Schiefele, 1991),
gelismis bir ilginin varlig1 6grencilerin kendi ilgilerini 6z-diizenleme ile yonetebilmelerine
olanak saglamaktadir (Sansone, Thoman, ve Smith, 2000). Benzer sekilde baslangictaki
durumsal ilgi 6grencilerin siire¢ boyunca kendileri i¢in uzmanlik hedefleri belirlemelerini
ve bu sayede konu alani hakkinda ilgilerini siirdiirerek uzmanlagma hedeflerine yonelik
caba gostermelerini saglamaktadir (Harackiewicz, Durik, Barron, Linnenbrink ve Tauer,
2008). Bu bulgular 1s1ginda, ilginin varliginin ve siirdiiriilmesinin 6grenme agisindan katk1
saglayici rolii ifade bulmaktadir.

Ogrenmenin ¢iktis1 olarak basariy1 kullanarak yapilmis birgok ¢alismay1 meta-analitik
olarak inceleyen bir ¢aligmada (Schiefele, Krapp ve Winteler, 1992), “ilgi-basar1” iligkisi
yaklasik 7=.30 olarak belirlenmistir. Bu iliski 6grencilerin cinsiyetine, sinif diizeyine ya da
ders konusuna gore degismektedir. Iliskisel bulgular bilgilendirici olmakla birlikte (Lagin-
Simsek ve Nuhoglu, 2009), 6grenme {izerinde ilginin roliinii daha iyi anlayabilmek i¢in
ogrenme siirecinde ortaya ¢ikan ilgiye bagli kalict degisimlerin anlagilmasi gerekmektedir.
Bu amagla deneysel yontemle 6grencilerin ilgi diizeylerine gére ayirilmasi ardindan, maruz
kaldiklart bir 6grenme deneyiminin yarattig1 farklilasmanin kiyaslanmasina odaklanilir
(6rn. McWhaw ve Abrami, 2001). Bu kiyaslamalarda ilginin yiiksek olmasi, niceliksel
olarak hatirlanan bilgi sayisini etkilemektedir; bununla beraber yine yiiksek ilgi 6grenme-
nin niteligini, daha derinlemesine anlamay1 saglayarak artirabilmektedir (Krapp, 1999).
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Ortaokul 6grencileri ile yiiriitiilen bir bagka boylamsal ¢alismada ise 6grencilerin matema-
tige ilgilerinin dogrudan matematik basarisi tizerine etkisinin olmadigi; ancak matematige
yonelik ilgisi daha fazla olan ¢ocuklarin ders segerken daha ileri matematik konulari tizerine
ders segme egiliminde olduklarini bildirmektedir. Yine ayni ¢alismanin bulgularina gore,
basari ilgiyi etkilemektedir, bir bagka ifadeyle basarinin varlig1 ilginin artigini ve siirdiiriil-
mesini saglamaktadir (K6ller, Baumert ve Schnabel, 2001). Buna gore, daha yiiksek basari
gosteren Ogrenciler, daha az basar1 gosterenlere gore son 6l¢iimde daha fazla matematik
ilgisi rapor etmektedirler.

Egitimsel ¢alismalar agisindan ilginin sadece yordayici bir degisken degil, ayni zaman da
bir sonug olarak nasil ortaya ¢iktig1 arastirtlan bir diger konudur. Ogrencilerin ilgilerinin
nasil gelistigi ve hangi kosullarin saglanmasi ile okula dair igeriklerin 6grencilerin ilgilerine
uyumlu kilimabileceginin arastirilmasi egitim psikolojisin uygulamaya yonelik gelistirecegi
oneriler agisindan 6nem tasir. Ornegin, gercek yasama uygun 6grenme baglamlarinda, 63-
rencilerin ilgi gdsterme, anlama ve bilgiyi kalici kilma konusunda daha basarili olduklar
tespit edilmistir (Cherestensen, 2007). Yine, 6grenme ortaminin yeniden diizenlenmesinin
ilginin ortaya ¢ikmasi ve yonlendirilmesinde roliinii bulunmaktadir. Ornegin, fizik ala-
nindaki bilim insanlarimin hayatlarinda konu alanlari ile ilgili agsmak zorunda kaldiklar
zorluklarin 6grencilere anlatilmasi ardindan iglenen fizik dersine yonelik 6grencilerin ilgisi,
boyle bir bilgilendirme almayan ya da bilim insanlarinin sadece basarilarini dinleyen gruba
kiyasla artmigtir. Yine benzer sekilde, hatirladiklart bilgi miktari ve sorulan sorulardaki
performanslari daha yiiksektir (Hong ve Lin-Siegler, 2011). Ayrica 6gretmene 6zgii bazi
ozelliklerin durumsal ilginin tetiklenmesinde ayirt edici rolii bulunabilmektedir. Ozellikle
ogretmen ile kurulan bilissel uyum basta olmak iizere, sosyal uyum ve 6gretmenin konu
alan1 bilgisinin derinligi, aktif 6grenme ortamlarinda 6grencilerin ilgisini daha etkili bigimde
yonlendirmektedir (Rothgans ve Schmidt, 2011).

Akademik konulara yonelik olarak ilginin gelisiminde, beklenti deger kuraminin sundugu
aciklamalar da gegerlilik tasimaktadir (Harackiewicz ve Hulleman, 2010). Beklenti-deger
kuramina gore, basari beklentileri performanst etkilemektedir. Deneysel bir ¢aligmada
bilginin yararlilig1 tizerine yapilan bir miidahalenin, diisiik ve yiiksek matematik beklentisi
olan bireylerdeki etkisi incelenmistir (Hullemann, Godes, Hendricks ve Harackiewicz,
2010). Elde edilen sonuglara gore, yararlilik/kullanislilik ile ilgili miidahale kisilerin
matematik basarilart ile ilgili beklenti diizeylerinden bagimsiz olarak onlarin ilgilerini
artirmistir. Deney grubundaki katilimcilar deney sonunda daha fazla ilgi rapor ederken,
en yiiksek ilgiyi deney grubunda olup matematik basarist beklentisi diisiik olan kisiler
bildirmistir. Yine dgretilen matematik teknigi ile ilgili en az ilgi rapor eden grup, diisiik
basar1 beklentili kontrol grubudur. Yani, matematikte basarili olacagina dair beklentisi
diisiik olan bu gruplarda, 6grendikleri bilgilerin yararli olacagi ya da olmayacag1 yoniinde
yaratilan beklenti, basarty1 olmasa da katilimcilarin konuya yonelik ilgisini etkilemistir.
Calismanin bulgularinin, beklenti-deger kuraminin 6ngoériilerini destekledigi, buna goére
hem basariya dair beklentilerin hem de goreve bigilen degerin motivasyon ve ilgi izerinde
etkisi bulundugu goriilmektedir. Arastirmacilar bu durumu, 6grencilere dgretilecek bilgile-
rin kullanishilik degeri ile ilgili bilginin verilmesini dnererek yorumlamaktadirlar; ¢iinkii,
ogrencilerin degerli bulduklari bilgiyi 6grenmeye yonelik ilgilerinin gelismesi s6z konusu
olabilmektedir. Yine, 6grenme siirecinde sunulan geribildirimin niteligi de ilginin gelisimi
ve slirmesi lizerinde yararlilik ve kullaniglilik degeri araciligiyla etkili olmaktadir (Harks,
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Rakoczy, Hattie, Besser ve Klieme, 2014). Ogrencilere yapilabilecek ilgi gelistirmesi ve
gilidiilenme miidahalelerinde basari ile ilgili diigiikk beklentilerin géreve bigilen deger ile
artabilmesine ¢alisilabilir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Ogrenme dogal bir siiregtir. Dogumdan itibaren tiim canli tiirleri icinde yasadiklari cevreye
adapte olabilmek ve hayatta kalabilmek temel giidiisii ile diinyay1 kesfetmeye odaklanir.
Bu kesif sirasinda, 6grenip gelisirler. Ozellikle, giivenlik ihtiyaci karsilanan canli (Ains-
worth ve Bell, 1970), yeni kesifler yapmaya ve 6grenmeye daha ilgili ve meraklidir. Bir
baska ifade ile 6grenme icin giidiilenmistir. Ogrenme siirecini belirleyen boylesi bir dogal
mekanizma, genel olarak egitime ve 6zel olarak okulda gerceklestirilen egitim-6gretim
faaliyetlerine katilim ile ilgili bir perspektif sunmaktadir.

Okulda gergeklestirilen egitim-dgretim, dogal olan 6grenme siirecinin isleyisine yaklastigi
dlciide basarilidir. Ogrenci merkezli yaklagimlarin 6ne siirdiigii temel varsayim da kaynagin
bu ihtiyactan almaktadir. Egitim, gelecekteki yasamin hazirlayicisi degil, yagamin kendisi-
dir (Dewey, 1897). Okul ancak bireylerin dogumdan itibaren sahip oldugu ilgi ve merak1
siirdiirmesine olanak tanidig: siirece, 6grenmenin dogal ve dgrencinin kendi 6grenmesini
denetleme ve diizenleme olasiligindan bahsedilebilir. Bununla beraber, okul yukarida
belirtildigi gibi toplumsal denetimin, bilgi giicii araciligtyla saglandigi bir disiplin kurumu
olma roliindedir. Bu durum da bireylerin, goniillii katilimlar1 ve kesiflerini stirdiirmelerine
hizmet eden giidiilenmeleri 6niinde bir engel olabilmektedir.

Dogal ve kendiliginden bir 6grenme siirecinin 6niindeki bu gii¢liigiin bilinmesi, okulda ger-
ceklestirilen egitimin dogala yakinlagsmasinin miimkiin olmadigi anlamina gelmemektedir.
Aksine, bir sosyal kurum olarak okulun, sistemin siirmesine nasil hizmet ettiginin anlasilmasi
ve bu siiregte her ne kadar 6grenci merkezli oldugunu iddia etse de dgrencilerin goniillii
katilimi1 olanaklarini ve giidiilenme 6zelliklerini gézden kagirmasi durumunda 6grenmenin
saglanmasina hizmet etmesinin olanakli olmayacaginin fark edilmesi katki saglayicidir.
Okul etkinliklerine 6grencilerin goniillii katilimlarinin saglanmasi ve siirdiiriilmesinde,
egitimin onlarin ilgi ve meraklarim tetikleyen ve ilgilerinin gelisimini hedefleyen bir
yaklagima ihtiya¢ duyulmaktadir. Bununla beraber, egitim psikolojisi alaninda yiiriitiilen
giidiilenme ¢aligmalarinda uzun siire giidiisel-duygusal degiskenlere verilen 6nem sinirlt
kalmistir. Diger yandan 6grenme ve basari iizerinde, giidiisel-duygusal bir degisken olarak
roli siklikla arastirilan degisken kaygi olagelmistir ve kaygi kaginma tepkisi ile iligkili olarak
rapor edilmistir (Cassady ve Johnson, 2002; Elliot ve McGregor, 1999). Bu minvalde de,
okul etkinliklerine katilimda kayginin azaltilmasina yonelik miidahale ¢aligsmalart 6nem
kazanmistir. Ancak, merak ve ilgi kesif ve yaklagma davranigini 6nceleyen ve siirmesini
saglayan gilidiisel-duygusal degigskendir. Bu noktadan hareketle, okul etkinliklerine go-
niilli katilimin saglanmasinda 6zellikle dnleyici ¢calismalar mahiyetinde, odagin kaygidan
ilgiye dondiirtilmesi ve onunla iliskili olarak kesfetme davranisina odaklanarak miidahale
calismalarinin yonlendirilmesi dnerilmektedir.

Okulda gergeklesen 6grenme deneyimi agisindan, ilginin ve merakin tetiklenebilir bir
duygu oldugu yoniindeki agiklamalar, 6gretimsel pratiklerin nasil olmasi gerektigi konu-
sunda bir 6ngorii saglayabilir. Bu amagla 6zellikle, ilginin bir duygu oldugu ve durumsal
olarak tetiklenebilir oldugu yoniindeki agiklamalar (Izard, 1991; Silvia, 2005, 2006), bu
duygunun ortaya ¢ikiginda iki biligsel baglacin rolii izerinde durmaktadir. Buna gore, bir
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olgu karsisinda kisilerde ilgi duygusunun tetiklenebilmesi igin, karsilasilan durumun ye-
nilik ve yetkinlik degerlendirmesi boyutlarini icermesi gerekmektedir. Bir baska ifadeyle,
bir durum karsisinda kisilerin ilgi duyabilmesinin ilk bilissel dl¢iitii, o durumun birey
igin yeni bir durum olmasidir. Ilginin bir durum karsinda ortaya ¢ikmas ile ilintili ikinci
bilissel degerlendirme, aslinda ilginin baslatilmasindan ¢ok siirdiiriilmesi {lizerinde etkili
goriinmektedir. Soyle ki, yenilik degerlendirmesini gegen ya da o kosulu karsilayan bir
durum ayni zamanda kisinin bu yeni durum karsisinda kendisinin bu yeni durumu anla-
ma, aciklama ve 6ngdrme yeterligine dair kosulu karsilayip karsilamadigi ile de ilgilidir.
Ornek verecek olursak, okulda yabanci dil ile ilk kez karsilasan bir grencinin yeni olmas1
nedeniyle yabanci dil dersine ilgi duymasi beklenir. Yeni olmasi sayesinde elde edilen bu
ilginin slirmesi ise gocugun bu yeni durumu kesfedebilecegine yonelik degerlendirmesinin
de olumlu ¢ikmasi sayesinde miimkiin olabilecektir.

Beklenti-deger kurami ¢ergevesinde, ilginin gelisimi hakkinda yapilan ¢alismalar, egitim
psikolojisi alani diginda ilgi ve merak ile alakali olarak yiiriitiilen duygu calismalarinin
bulgulari ile benzerlik tasimaktadir. Duygu calismalari (Silvia, 2005; Silvia, 2006; Silvia
ve Kashdan, 2009), ilginin yenilik degerlendirmesi yani sira kisinin yetkinlik degerlen-
dirmesi sayesinde de ortaya ¢iktigini bildirmektedir. Onemliligin ise ilgi duygusunun
tetiklenmesinde bu iki agiklama (appraisal) kadar roliiniin olmadigini bildirilmektedir.
Ancak beklenti-deger kurami ¢alismalari, kisilere yeni karsilastiklart durumlar hakkinda
yararlilik degeri bilgisinin verilmesinin ilginin siirdiirilmesinde rolii oldugunu belirt-
mektedir. Egitimde ilginin saglanmasi, gelistirilmesi ve siirdiiriilmesi konusunda her iki
arastirma alaninin bulgularinin bir arada dikkate alinmas1 éne siiriilebilir. Ogrencilerin
ilgilerinin tetiklenmesi i¢in karsilastiklar: egitimsel etkinligin yenilik kosulu yani1 sira
ogrencinin yetkinlik algisi ile uyumlu bir giigliik diizeyinde olmasi, 6grencilerin bu yeni
duruma kesif tepkisi ile yaklagmalarini olanakli kilacaktir. Ancak diger yandan, egitimde
istenen sadece anlik bir ilgi deneyimi degil, ilginin geliserek devami ve bu sirada gren-
cinin kesif davranisinin siirekli kilinmasidir. Bu baglamda da 6grencilerin yaptiklari ise
bictikleri deger onlarin o gorevi siirdiirme, daha derin islemleme stratejileri kullanma ve
ayni zamanda gorevin monotonlagabilen yonlerinde de kendi ilgilerini diizenleyebilme
becerilerinin desteklenmesi gerekmektedir.

Merak ve ilginin gelisimi ve siirdiiriilmesi konusunda dikkati ¢eken bir diger bulgu ise,
okulda yapilan etkinliklere ve islenen konulara yonelik merakin yas arttikga azalmasi
yoniindedir. Bu durumun ilginin yagla azalmasiin dogal bir sonucu mu; yoksa okullarin
cocuklarin degisen ilgilerine gore igerigini uyarlayamamasinin bir sonucu mu oldugu
tizerinde durmak gerekir. Merakin ve ilginin azalmasinda okullarin ve egitim yaklagiminin
roliinliin azimsanmayacak diizeyde oldugu 6ne siiriilmektedir (Hidi, Renninger, Krapp,
2004). Meraktaki ketlenme ve azalmanin, ayni egitim dénemi i¢inde sadece meraklilik
diizeyi daha az olan ¢ocuklarda degil, gérece daha merakli olan akranlarinda bile gézlendigi
caligmada, 6gretmenin yaklagiminin kisitlayici olmasinin kesif davranisinin ortaya ¢ikigini
engelledigi bildirilmistir (Kashdan ve Yuen, 2007).

Ozetlenecek olursa, 6grenmenin saglanmasina hizmet eden kesif davranismnin énciilii olan
ilgi ver merakin saglanmasi ve okula yonelik iyi yapilanmis bireysel ilgilerin olusmasinda
6gretmenlerin ve 6gretimin planlayicilarinin belirleyici bir rolii vardir. Bu rol destekleyici
ve kolaylastirict oldugu 6l¢iide, 6grenmenin dogala yakin bir kendiligindenliginin okulda
saglanmasi olanakli olabilir.



112 Egitimde Merak ve Tlgi

5. KAYNAKCA

Ainsworth, M. D. S., & Bell, S. M. (1970). Attachment, exploration, and separation: Illust-
rated by the behavior of one-year-olds in a strange situation. Child Development,
41(1), 49-67.

Ames, C. (1992). Classrooms: Goals, structures, and student motivation. Journal of Edu-
cational Psychology, 84(3), 261-271.

Babad, E. (2009). The social psychology of the classroom. New York: Routledge.

Berlyne, D. E. (1954). A theory of human curiosity. British Journal of Psychology, 45,
256-265.

Berlyne, D. E. (1960). Conflict, arousal, and curiosity. New York: McGraw Hill.

Berlyne, D. E. (1971). Aesthetics and psychobiology. New York: Appleton-Century-Crofts.

Cassady, J. C., & Johnson, R. E. (2002). Cognitive test anxiety and academic performance.
Contemporary Educational Psychology, 27(2), 270-295.

Chrestensen, A. (2007). Real-world context, interest, understanding, and retention, Master’s
report, Michigan Technological University. http://digitalcommons.mtu.edu/etds/536

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (1985). Intrinsic motivation and self-determination in human
behavior. New York: Springer Science & Business Media.

Dewey, J. (1897). My pedagogic creed. School Journal, 54, 77-80.

Dewey, J. (1913). Interest and effort in education. Houghton Mifflin.

Elliott, E. S., & Dweck, C. S. (1988). Goals: an approach to motivation and achievement.
Journal of Personality and Social Psychology, 54(1), 5-12.

Elliot, A. J., & McGregor, H. A. (1999). Test anxiety and the hierarchical model of app-
roach and avoidance achievement motivation. Journal of Personality and Social
Psychology, 76(4), 628-644.

Gokalp, Z. (1989). Limni ye Malta Mektuplan, Ziya Gékalp Kiilliyati I, Feyziye Abdullah
Tansel (Ed.). Ankara: Tiirk Tarih Kurumu Basimevi.

Holland, J. L. (1997). Making vocational choices: A theory of vocational personalities and
work environment. Psychological Assessment Resources.

Hong, H.-Y., & Lin-Siegler, X. (2011). How Learning About Scientists’ Struggles Influen-
ces Students’ Interest and Learning in Physics. Journal of Educational Psychology.
Advance online publication. doi: 10.1037/a0026224

Harackiewicz, J. M., Durik, A. M., Barron, K. E, Linnenbrink, E. A. ve Tauer, J. M. (2008).
The role of achievement goals in the development of interest: Reciprocal relations
between Achievement Goals, Interest and Performance. Journal of Educational
Psychology, 100, 105-122.

Harackiewicz, J. M., & Hulleman, C. S. (2010). The importance of interest: The role of
achievement goals and task values in promoting the development of interest. Social
and Personality Psychology Compass, 4(1), 42-52.

Harks, B., Rakoczy, K., Hattie, J., Besser, M., & Klieme, E. (2014). The effects of feed-
back on achievement, interest and self-evaluation: the role of feedback’s perceived
usefulness. Educational Psychology, 34(3), 269-290.

Hidi, S. (1990). Interest and its contribution as a mental resource for learning. Review of
Educational Research, 60(4), 549-571.

Hidi, S. (2001). Interest, reading, and learning: Theoretical and practical considerations.
Educational Psychology Review, 13(3), 191-2009.




Gamze INAN KAYA 113

Hidi, S., & Renninger, K. A. (2006). The four-phase model of interest development. Edu-
cational Psychologist, 41(2), 111-127.

Hidi, S., Renninger, K. A., & Krapp, A. (2004). Interest, a motivational variable that
combines affective and cognitive functioning. D. Yun Dai & R. J. Sternberg (Ed.),
Motivation, emotion, and cognition: Integrative perspectives on intellectual functi-
oning and development i¢inde (s. 89-115). London: Lawrence Erlbaum Associates.

Hulleman, C. S., Godes, O., Hendricks, B. L., & Harackiewicz, J. M. (2010, October 11).
Enhancing interest and performance with a utility value intervention. Journal of
Educational Psychology. Advance online publication. doi: 10.1037/a0019506

Izard, C. E. (1991). The psychology of emotions. New York: Springer Science & Business
Media.

James, W. (1890). The principles of psychology. New York: MacMillan.

Kashdan, T. B. (2004). Curiosity. C. Peterson, and M. E. Seligman (Ed). Character
strengths and virtues: A handbook and classification iginde (s. 125-141). Oxford
University Press.

Kashdan, T. B., & Silvia, P. J. (2009). Curiosity and interest: The benefits of thriving on
novelty and challenge. Oxford Handbook of Positive Psychology, 2, 367-374.

Kashdan, T. B., & Yuen, M. (2007). Whether highly curious students thrive academically
depends on perceptions about the school learning environment: A study of Hong
Kong adolescents. Motivation and Emotion, 31(4), 260-270.

Krapp, A. (1999). Interest, motivation and learning: An educational-psychological pers-
pective. European Journal of Psychology of Education, 14(1), 23-40.

Krapp, A., Hidi, S., & Renninger, A. (1992). Interest, learning and development. A. Ren-
ninger, S. Hidi, & A. Krapp, (Ed.). The role of interest in learning and development
icinde (s. 3-25). Psychology Press.

Kéller, O, Baumert, J. ve Schnabel, K. (2001). Does interest matter? The relationship
between academic interest and achievement in mathematics. Journal for Research
in Mathematics Education, 32 (5), 448-470.

Lagin-Simsek, C., & Nuhoglu, H. (2009). Fen konularina yonelik gegerli ve glivenilir bir
ilgi 6lgegi gelistirme. Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18, 28-41.

Linnenbrink, E. A., & Pintrich, P. R. (2002). Achievement goal theory and affect: An asy-
mmetrical bidirectional model. Educational Psychologist, 37(2), 69-78.

McWhaw, K., & Abrami, P. C. (2001). Student goal orientation and interest: Effects on
students’ use of self-regulated learning strategies. Contemporary Educational
Psychology, 26(3), 311-329.

Meyer, D. K., & Turner, J. C. (2002). Discovering emotion in classroom motivation rese-
arch. Educational Psychologist, 37(2), 107-114.

Meyer, D. K., & Turner, J. C. (2006). Re-conceptualizing emotion and motivation to learn
in classroom contexts. Educational Psychology Review, 18(4), 377-390.

Nicholls, J. G. (1984). Achievement motivation: Conceptions of ability, subjective experi-
ence, task choice, and performance. Psychological Review, 91(3), 328-346.
Pintrich, P. R. (2000). An achievement goal theory perspective on issues in motivation
terminology, theory, and research. Contemporary Educational Psychology, 25(1),

92-104.



114 Egitimde Merak ve Tlgi

Renninger, K. A. (2000). Individual interest and its implications for understanding intrinsic
motivation. C. Sansone, & J. M. Harackiewicz (Ed.), Intrinsic and extrinsic mo-
tivation: the search for optimal motivation and performance iginde (s. 373—404).
New York: Academic Press.

Renninger, K. A., & Hidi, S. (2011). Revisiting the conceptualization, measurement, and
generation of interest. Educational Psychologist, 46(3), 168-184.

Rotgans, J. I., & Schmidt, H. G. (2011). The role of teachers in facilitating situational interest
in an active-learning classroom. Teaching and Teacher Education, 27(1), 37-42.

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2000). Intrinsic and extrinsic motivations: Classic definitions
and new directions. Contemporary Educational Psychology, 25(1), 54-67.

Sansone, C., & Thoman, D. B. (2005). Interest as the Missing Motivator in Self-Regulation.
European Psychologist, 10(3), 175-186.

Sansone, C., & Smith, J. (2000). Interest and self-regulation: The relation between having
to and wanting to. C. Sansone and J. M. Harackiewicz (Ed.), Intrinsic and extrinsic
motivation: The search for optimal motivation and performance iginde (s. 341-372).
San Diego, CA: Academic Press.

Schiefele, U. (1991). Interest, learning, and motivation. Educational Psychologist, 26(3-
4), 299-323.

Schiefele, U., Krapp, A., & Winteler, A. (1992). Interest as a predictor of academic achi-
evement: A meta-analysis of research. K. A. Renninger, S. Hidi & A. Krapp (Ed)
The role of interest in learning and development iginde (s.183-196). Hillsdale, NJ:
Erlbaum.

Schunk, D. H. (1991). Self-efficacy and academic motivation. Educational Psychologist,
26,207-231.

Schunk, D. H., Pintrich, P. R., & Meece, J. L. (2008). Motivation in education: Theory,
research, and applications. Upper Saddle River, N.J: Pearson/Merrill Prentice Hall.

Schutz, P. A., & Pekrun, R. (2007). Emotion in education. Amsterdam: Elsevier Academic
Press.

Silvia, P. J. (2005). What is interesting? Exploring the appraisal structure of interest.
Emotion, 5(1), 89.

Silvia, P. J. (20006). Exploring the psychology of interest. Oxford University Press.

Usher, E. L., & Morris, D. B. (2012). Academic motivation. Encyclopedia of the Sciences
of Learning iginde (s. 36-39). New York: Springer.

Wigfield, A., & Eccles, J. S. (2000). Expectancy—value theory of achievement motivation.
Contemporary Educational Psychology, 25(1), 68-81.



Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi Dergisi
Cilt:13-2, Sayi:25, 2016-1, s.115-128

USTUN ZEKALI VE YETENEKLi OGRENCILER iCiN
MATEMATIiK MUFREDATININ FARKLILASTIRILMASI

Melodi OZYAPRAK"

0oz

Ustiin zekali ve yetenekli 6grenciler egitim hayatlart boyunca sahip olduklar: bilissel
ozelliklere uygun egitim-6gretim firsatlarina ve ortamlarina gereksinim duyarlar. Ma-
tematik miifredatimin farklilastirilmas: da matematigin, insanligin var olusunun ve
gelisiminin tarihsel siirecinde oynadigi ve halen oynamakta oldugu énemli role isti-
naden iizerinde ciddiyetle durulmasi gereken bir konudur. Ayrica matematik egitimi
agrencilerin bireysel farklilvklarinin gozle gériiliir bir sekilde dne ¢iktigy siireclerden
bir tanesidir. Bu baglamda ¢aligmanin amaci; tistiin zekdali ve yetenekli bireylere
potansiyellerini gelistirme firsatlar yaratabilmek adina, farklilastirilmig matematik
ogretiminin 6nemini tartismak, bu konuda faydali olabilecek uygulamalar hakkinda
alan yazindan onemli ornekleri paylasmak, en iyi uygulamalart hangi bilegenlerin
meydana getirdigini aktarmaktir.

Anahtar Kelimeler: iistiin zekd ve yetenek, matematik 6gretimi, miifredatin farkli-
lastirilmas.

DIFFERENTIATION OF MATH CURRICULUM FOR GIFTED
STUDENTS

ABSTRACT

Gifted and talented students need educational opportunities and environments
adequate to their cognitive characteristics during their education. Differentiation
of math curriculum is a vital topic regarding the importance of mathematics as
a science which has been playing an important role during the development and
presence of humanity. Besides, math education is a field in which individual and
cognitive differences ocularly stand out. In this respect the aim of the study is to
discuss the importance of differentiation of math curriculum, to present significant
and useful examples on math differentiation and to explain the common elements of
those examples on behalf of providing educational opportunities to gifted students
with which they can nurture their potential.

Keywords: giftedness, math education, curriculum differentiation.
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1. GIRIS

Miifredat, 6grencilerin kazandiklar: bilgileri ve becerileri anlamlandirmalarina ve kul-
lanmalarma imkan veren bir aragtir (Tanner ve Tanner, 1989). Bu tanim iizerinden yola
cikildiginda miifredatin iyi bir arag olabilmesi i¢in hitap ettigi 6grenici kitlenin ihtiyac-
larina cevap vermesi gereklidir (Tomlinson, 2001). Orgiin egitim kapsaminda kullanilan
miifredatlar normal zekali bireylerin ihtiyaclarini hedef almaktadir. Bu durum norm dist
zihinsel 6zelliklere sahip tistiin zekali ve yetenekli 6grencilerin zihinsel ve akademik ihti-
yaglariin ¢ogunlukla 6rgiin egitim kapsaminda kargilanamamasi gibi olumsuz bir sonug
dogurmaktadir. Halbuki iistlin zekal ve yetenekli 6grencilerin bu ihtiyaglarinin karsilanmasi
hem yukarida belirttigimiz miifredat tanim1 hem de genel olarak egitimde adalet kavrami
baglaminda bir haktir (Van Tassel-Baska ve Stambaugh, 2006).

1.1. Ustiin Zekali Ogrencilerin Egitsel Gereksinimleri Baglaminda Farkhlastirma
Bu dogal ihtiyaca cevap verebilmek i¢in dncelikle iistiin zekali ve yetenekli bireylerin
ihtiyaclarini ve bu ihtiyaglar dogrultusunda miifredatta nasil degisiklikler yapilmas: gerek-
tigini bilmek gerekir. Ustiin zekal1 ve yetenekli 6grencilerin 6zellikleri ve bu dzelliklerine
bagli olarak egitsel ihtiyaglart oldukga ¢esitlidir. Ama bu grup temel olarak {i¢ a¢idan ya-
sitlarindan farklilik gosterirler. Erken tezahiir, yogunluk/derinlik ve az bulunurluk. Erken
tezahiir okuma-yazma, matematiksel islemler, gorsel-uzamsal yetenek ya da akademik
basar1 gibi alanlarda yasitlarindan daha erken ya da daha hizli gelisim gdsterme olarak
aciklanabilir. Yogunluk/derinlik ise her hangi bir alana iligkin potansiyelin/performansin
belirgin bir sekilde akranlardan daha gelismis olmasi olarak tanimlanabilir. Az bulunur-
luk ise her hangi bir alandaki potansiyelin/performansin nadir olmasi olarak ele alinabilir
(VanTassel-Baska ve Little, 2003). Ustiin zekali ve yetenekli bireylerin sahip oldugu bu ii¢
temel farkliliktan dogan farkli egitsel ihtiyaglar s6z konusudur. Maker (1982) bu ihtiyaglari
daha karmasik bir igerik {izerinden egitim gorme, egitimi hizlandirma, egitimde Gst diizey
diistinme becerilerine agirlik verme, potansiyelin performansa doniisecegi gercek hayata
doniik daha gelismis iiriinler ortaya koymaya ve bagimsiz ¢aligmalar yapmaya firsat verme
ve dgrenicilerin hazirbulunusluk, ilgi alani, 6grenme profili gibi bireysel farkliliklarini
temel alan esnek bir 6grenme ortami sunmak olarak 6zetlemistir.

VanTassel-Baska (2003) bu ihtiyaglara cevap verebilmek adina her hangi bir disiplinden
bagimsiz olarak genel miifredatta {izerinde durulmasi gereken bir takim egitsel kavramlar
oldugunun altin1 ¢izmistir. Bu egitsel kavramlar soyutluk/karmasiklik, hizlandirma, cesitlilik
ve yaraticiliktir. Bunlara ek olarak her disiplinin farklilastirma kapsaminda ele alinmasi
gereken kendine 6zgii kavramlart da mevcuttur. Makalenin kapsamindaki matematik
disiplini i¢in 6rnek olarak yaratici problem ¢dzme, karmasik problemleri miifredata dahil
etme, matematikte esnek diisiinme, zihinsel giicleri ekonomik olarak kullanma, matema-
tikgilerin diisiinme stillerini uygulama, matematik¢ilerin matematige kars1 tutumlarim
inceleme verilebilir.

Matematik miifredatinin iistiin zekali ve yetenekli 6greniciler igin farklilagtirilmasinin
spesifik bir aragtirma konusu olmasinin nedeni matematigin bahsedilen genel ve alana
6zgii miifredat farklilastirmalarimin ciddiyetle lizerinde durulmasi gereken bir disiplin
olmasindan kaynaklanmaktadir. Bunun cesitli sebepleri vardir. Oncelikle matematik bil-
gisi tiim endiistri toplumlarindaki ekonomik refahla ve gelismelerle yakindan iligkilidir.
Ciinkii matematik, cok genel bir ifadeyle insanlarin dogay1 anlama, kullanma, degistirme
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ve kontrol altina alma ¢abasinin temsilidir. Matematik-piir ya da uygulamali fark etmez-,
insanin bu hedeflere ulasmak igin gelistirdigi en soyut ve kavramsal sistemdir. Matematigin,
insanligin var olugsunun ve gelisiminin tarihsel siirecinde oynadig1 ve halen oynamakta
oldugu bu 6nemli role istinaden matematik egitimi, egitmenlerin ve bilim insanlarinin,
yasa yapici kisilerin, is adamlariin, yoneticilerin yani toplumun her kesiminin biiytik ilgi
gostermesi gereken bir alandir.

Ustiin zekal ve yetenekli bireyler de matematigi kullanarak bir toplumun diinya genelindeki
gelismesine ve insanligin insanlik tarihi sahnesindeki basarisina biiylik oranda katkida
bulunabilecek gruplardan bir tanesidir. Bu yiizden, Gistiin zekali ve yeteneklilere matema-
tigi uygulayan teknisyenlerden 6teye giderek, matematik bilgisi lireten uzmanlar olmalari
i¢in firsatlar sunulmasi gereklidir (Sheffield, 2003). Ustiin zekali 6grenciler hizlandirma,
acik u¢lu matematik problemleri, {ist diizey sorgulamalar ve yaparak-yasayarak 6grenme
segenckleri araciligiyla okul hayatlarinin ilk safhalarindan itibaren kaliteli matematik
yasantilarint deneyimlemelidirler. Ancak bu sekilde matematik alaninda yeterli, kazanilan
bilgileri uygulamaya doniistiirebilecek ve toplumun gelecekteki olasi problemlerine faydali,
Ozgiin, pratik ve ekonomik ¢éziimler ileri slirecek donanimda olabilirler.

Matematik miifredatinin nigin farklilagtirilmasi gerektigine egitmen perspektifinden bakilirsa
da matematik egitimcilerinin gorev taniminin yeni bastan yapilmasi gerekliligi fark edilir.
Matematik egitimcisinin gérevi matematiksel gergekleri aktarmaktan ¢ok daha fazlasidir.
Matematik egitimcileri baskalarinin matematigi anlamlandirmalarindan ve gelistirmele-
rinden sorumlu matematik uzmanlaridir. Bu tanim geregince matematik dgretimi aslinda,
egitsel hususlarda gelisim saglama amaciyla matematik 6grenme ve 6gretmeyi bir sanat ve
bilim olarak ele alan disiplinli bir kesif siirecidir (Hatfield, 2000). Bu noktada matematik
egitimcilerinin gorevleri arasinda genis, bir kaynak yelpazesinden yararlanarak matematik
Ogretim programlari ve materyalleri gelistirmek ve matematik egitimini kaliteli kilabil-
mek ve hak ettigi itibara kavusmasini saglamak adina gerekli sosyal liderlik misyonunu
tistlenebilmek vardir (Hatfield, 2000).

Tam da bu noktada matematik egitimcilerinin duruslar1 ve inanglari biiyiik bir dnem tes-
kil etmektedir. Durus ve inangtan kasit egitmenlerin 6grettikleri ¢aligma alanini ve hitap
ettikleri kesim olan dgrencileri nasil gordiikleridir. Son 10-15 yil igerisinde arastirmacilar
egitmenlerin inang ve duruslarinin, matematik 6gretiminde fark yarattiklarina dair bulgular
elde etmislerdir. Bir matematik 6gretmeni eger matematigin yapilandirmaci bir diisiinme
ve kesif siireci olduguna inanirsa 6grencilerini de kendi matematiksel muhakemelerini
6grenme siirecine dahil etmeleri i¢in tesvik etmektedir. Buna bagli olarak 6gretmenin tercih
ettigi pedagojik teknikler de daha ziyade problem temelli ve yapilandirmaci olmaktadir.
Buna karsilik eger bir 6gretmen matematigin standart prosediirlerin ve algoritmalarin
model alindig1 ve taklit edildigi pratige dayali bir siireg olarak goriiyorsa, 6grenciyi tekrar
ve bol bol alistirma ¢dzmeye tesvik edecektir. Bu da kesinlikle iistiin zekali ve yetenekli
ogrenicilerin ihtiyaglarini karsilamayacak bir yaklasimdir (Hatfield, 2000).

Matematik egitiminin siradanlagmasi sanilanin aksine iistiin zekali ve yetenekli 6grenciler
icin de ¢ok tehlikelidir. Ihtiyaca binaen farklilastirilmamis bir matematik miifredati iistiin
zekall ve yetenekli 6grencilerde sikilma, gerileme ve diisiik basariya sebep olabilmektedir.
Ya da yetenekli 6grenciler matematigin genel mantigini anlayip okul matematigiyle bas
edebilecek kadar matematigi 6grenmekte ama matematigin dogasini arastirma, gercek
hayatta matematigin kullanim amaglarini kesfetme, matematigin nimetlerinden faydalanma
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ve diisiincelerini matematiksel olarak ifade etme konularinda geri planda durmaktadirlar.
Bu da yetenekli ¢ocuklarin hem kendi potansiyellerini gergeklestirmelerine hem de mate-
matige ve insanliga yapabilecekleri olasi katkilara engel oldugu i¢in tiziicli bir durumdur.
Son olarak matematik ile yaraticilik iligkisini ele almak gereklidir. Matematik sanilanin
aksine kisgilerin yaratici 6zelliklerinin ¢ok net bir sekilde ortaya ¢iktigi bir alandir. En
basit matematiksel hesaplarda bile kisilerin soruyu anlayis sekilleri, problemi ele alig
ve problemle bas etme yontemleri ve problemi ¢ézmek igin gelistirdikleri stratejiler
cesitlenmektedir. Zaten matematik dogas1 ve ¢ikis nedeni geregi yaraticidir. {1k insanlar
var olan kaynaklarla ¢zemedikleri problemlerle bas etmek igin yeni bir yontem olarak
matematik bilimini gelistirmislerdir. Bu durum basli basina yaratici bir eylemdir. Matema-
tiksel diistinme yetenegi ile yaratici diisiinme yetenegine ait bilesenler arasinda géz ardi
edilemeyecek bir paralellik vardir. Iki alan da kesin olmayan konularla ilgili tahminlerde
bulunmay1, genis genellemeleri tahayyiil etmeyi, gerekgelendirilememis sonuglar tizerinde
calismayn, fikirleri tekrar tekrar gézden gecirmeyi ve diizenlemeyi, sorulart cevaplamak
kadar sormay1, evrenin var olusuna ve giizelligine dair Oriintiileri arastirmay1, bunlarla
ilgili fikirler liretmeyi ve olaylara ¢cok yonlii bakmayi igerir (Barrista, akt. Starko, 2005,
s. 320). Bu sebeplerden iistiin zekali ve yetenekli bireylere uygun matematik egitiminin
matematigin ve tistiin zekal ve yetenekli bireylerin dogasindaki bu yaraticiligi ve derinligi
tesvik ediyor olmasi sarttir.

Matematik miifredatinin farklilagtirilmasinin yukarida vurgulanan 6nemine ragmen maalesef
egitim sistemi dgrencilerin matematiksel yeteneklerini gelistirme konusunda istikrarli bir
basar1 gosterememektedir. Ogrenciler ¢ogunlukla bir 6nceki yila ait kavramlar1 ve mater-
yalleri tekrar etmekte ve 6grencilerde sikilma, gerileme ve diisiik basar1 gézlenmektedir
(Davis, Rimm ve Siegle, 2013). Bu durum da 6zellikle tistiin zekali ve yetenekli 6grencilerin
matematigi verimli bir sekilde kullanmalarina ve iiretmelerine mani olmaktadir.

Peki, matematigin bahsedilen dnemine vurgu yapan ve iistiin zekali ve yetenekli bireylerin
diisiinme ve 6grenme ihtiyaglariyla ortiisen bir matematik miifredat1 gelistirmek i¢in ne(ler)
yapilmalidir? Yukarida miifredat farklilastirmasinin temel ilkeleri kapsaminda vurgulanan
hizlandirma, soyutluk/karmasiklik, cesitlilik ve yaraticilik kavramlari ile matematik disiplini
kapsaminda ele alinan matematikte yaratici diisiinme, matematikgilerin diisiinme stilleri
ve kisilik 6zellikleri ve miifredatin iiriin elemani temel alinarak matematik miifredati nasil
farklilagtirilir?

1.2. Farkhlastirilmis Matematik Dersi Ogretimi Stratejileri ve Uygulama Ornekleri

1.2.1. Matematikte hizlandirma

Matematikte hizlandirma, matematige ait bilgi, beceri ve kavramlar1 daha erken yasta ver-
mek veya bunlari bireysel hiza gore ele almak demektir. Hizlandirmanin tiirleri mevcuttur.
Erken kayit, sinif atlama, {ist siniflardan ders alma, sinavini verdigi dersten dersi almadan
muaf olma hizlandirmanin yaygin tiirlerindendir. Matematik ardildigin 6n plana ¢iktig1 bir
disiplin oldugundan hizlandirmanin, matematik miifredatinin daha etkili 6grenilmesine ve
benzer zihinsel 6zellikteki 6grencilerin tanigip beraber ¢aligmalarina firsat yaratacagina
inanilmaktadir (Feldhusen, Proctor ve Black, Akt. Johnson, 2000, s. 231-232). Ama Southern
ve arkadaslar1 (Akt. Johnson, 2000, s. 231), hizlandirmanin Iehine sonug veren arastirmalar
mevcuttur. Bazi 6zel durumlarda hizlandirilmig, programlara devam edenlerin sosyal ve
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duygusal adaptasyon yasadiklari da tespit edilmistir. Bu noktada hizlandirmanin uygulanis
sekli ve hizlandirmaya tabi olan 6grencinin bireysel 6zellikleri 6n plana ¢ikmaktadir. Bu
yiizden hizlandirma yapilirken bireyin zihinsel, akademik, duygusal ve sosyal gelisimi goz
Oniine alinmalidir. Buna ek olarak hizlandirma yapilmasi karar verilen dgrenciye destek
olacak bir tistiin zekali akran, 6gretmen, mentor ya da psikolojik danisman imkani sunmaya
6zen gosterilmelidir (Davis, Rimm ve Siegle, 2011).

1.2.2. Matematikte soyutluk ve karmasikhik

Ustiin zekali ve yetenekli bireylerin soyut kavram, teori ve fikirler hakkinda diisiinmeye
egilimleri vardir. Bu noktada bu bireyler i¢in gelistirilecek miifredatin da farkli disiplinleri,
konulari, olaylar1 vb. kapsayacak genislikte kapsamli ve soyut kavramlar iizerinde tarti-
sabilecekleri, okumalar yapabilecekleri, akil yiirtitebilecekleri, sorular sorup cevaplarini
kesfedebilecekleri 6grenme materyallerini ve siireclerini igermesi uygun olacaktir. So-
yutluk ve karmasiklik ilkelerini saglayabilmenin ¢esitli yollar: vardir. Bunlardan en temel
olanlar1, konulari kapsamli temalar ¢ercevesinde islemek, Banks’1n sistematiginde (1990)
ya da Bloom taksonomisinin diizenlenmis versiyonunda (Anderson ve Krathwohl, 2010)
onerildigi gibi farkli tiirde bilgi tiirlerini miifredata dahil etmek ve diisiinme siireglerini
iist diizeylere tasiyarak sorgulama, elestirel diisiinme, yaratici diisiinme gibi becerileri
ise kogmaktir. Miifredatta yapilan bu degisiklikler {istiin zekali ve yetenekli 6grencilerin
potansiyellerini kullanmalarini ve performansa doniistiirmelerini saglayacak sekilde zor-
lanmalarin1 saglayacaktir.

Cesitli ve miimkiin oldugunca soyut bilgi tiirlerini miifredatin icerigine dahil etmek
baglaminda ilk yapilmasi gereken miidahalelerden birisi miimkiin oldugunca ¢ok ma-
tematiksel bilgi, kavram, beceri ve genelleme kapsayan bir i¢erik hazirlamaktir. Bunu
yaparken Bloom’un revize edilmis taksonomisi ya da Bank’mn (1990) kurdugu sistematik
gozetilebilir. Yeni Bloom taksonomisinde egitsel hedefler sadece biligsel siirecler olarak
siniflanmamaktadir. Hedefler, biligsel siirecler ve bilgi tiirleri olarak iki farkli sekilde si-
niflandirilmaktadir. Yeni taksonomiye gore bilgi tiirleri kendi i¢inde kavramsal, olgusal,
islemsel ve iist biligsel bilgi olarak dort gruba ayrilmaktadirlar (Anderson ve Krathwohl,
2010). Benzer sekilde Banks da (1990) bilgiyi basitten karmasiga dogru olgular, kavramlar,
genellemeler ve teoriler olarak dorde ayirmistir. Matematik 6gretiminde genellikle Bloom’a
gore olgusal ve islemsel bilgiye, Banks’a gore ise gerceklere agirlik verildigi asikardir.
Ama iistlin zekalilar ve yetenekliler i¢in gelistirilecek bir matematik dgretimi programinda
tiim bilgi tiirlerine agirlik verilmeli, 6zellikle karmasik ve soyut bilgi tiirleri olan kavram,
genelleme, teorilere mutlaka yer verilmelidir.

Bu noktada genellikle ihmal edilen kavramsal ve iist biligsel bilginin programa nasil
dahil edilebilecegine iliskin matematik drnegi olarak Denklemler iinitesi verilebilir. Bu
iinite islenirken sadece bir durumdaki degiskenlerin bulunmasi, sézel ifadelerin sembo-
lik gosteriminin nasil olacagi ve ¢esitli denklem ¢dzme stratejilerini 6gretmek yerine
denklem kavraminin ne oldugu, denklem kavrami ile degisim kavrami arasindaki iliski
de verilmelidir. Burada degisim kavrami ile denklemler arasindaki iligki gesitli sekillerde
ele alinabilir. Ornegin denklemlerin aslinda degisimleri analiz etmek igin kullanilan bir
matematiksel sistem oldugu sdylenebilir. Bu noktada degisken kavrami iizerine tartigmalar
yapilabilir. Nitekim bu kavramsal bilgi lizerine yapilan bir ¢alisma olacaktir. Ya da yine
degisim kavramu, ¢esitli denklem ¢ézme stratejileri verildikten sonra farkli yontemlerin



120 Ustiin Zekal ve Yetenekli Ogrenciler Igin Matematik Miifredatinin Farklilastirilmasi

karsilagtirmasinin irdelenmesi agisindan ele alinabilir. Yani ¢esitli denklem ve problem
tipleri ve hangi problemi ya da denklemi ¢6zmek i¢in hangi stratejinin en uygun olacagina
karar verme iizerine tartigmalar yapilabilir ki bu da islemsel bilginin ¢alisilmasi demektir.
Ust bilissel bilginin ¢alisiimasina 6rnek olarak da 6grencilerin kullanilan yontemlerden
hangisinde kendilerini yeterli hissedip hissetmedikleri ve bunlarin nedenleri iizerine tar-
tigmalar yapilmalidir. Denklemler konusunda gerekli matematiksel diisiinme becerilerinin
(6rnegin, semboller ifade etme, iliskilendirme) neler oldugu ve 6grencilerin hangi diisiinme
becerilerinde iyi olduklarint hangilerinde destege ihtiya¢ duyduklariin konusulmasi da
tist biligsel bilginin derse katilmas1 kapsamindadir.
Icerigi, farkli disiplinleri, konulari, olaylar1 vb. kapsayan yani genis kapsamli ve soyut kav-
ramlar yani temalar kapsaminda ele almak da ikinci soyutluk/karmasiklik miidahalesidir.
Konular1 kapsamli temalar kapsaminda islemek 6grencilere sorgulamalar yapmalari, farkli
ve disiplinler arasi igerikleri arastirmalari, agik u¢lu sorular sorup cevaplarini kesfetmele-
rini saglayacak bir 6grenme siireci saglar. Bunu matematikte saglamanin bir yolu olarak
yukarida bilgi tiirleri 6rneklendirilirken degisim temasinin ele alinis sekli 6nerilebilir. Yani
yukarida detayli agiklandigr gibi denklemleri, degisim kavrami ¢atisi altinda irdelemek
tematik ders islemeye 6rnektir. Ogrencilere matematikte denklem konusunun ilgilendigi
kavramlardan birisinin degisim oldugu sdylenerek, bir degiskenin baska bir degiskenle
iliskili olarak nasil degistigini, bir ya da daha fazla degiskenin degismesiyle eldeki mate-
matiksel senaryolarin nasil degistigini kesif ve analiz etmelerine firsat verecek etkinlikler
ve sorgulamalar yaptirilabilir.
Asagidaki etkinlik bu konuya 6rnek bir uygulama olarak verilebilir. Bu uygulama 6r-
neginde asagidaki gibi bir matematiksel senaryo tizerinden verilen durumda degisimin
nerede oldugu ve bu degisimin matematiksel olarak nasil ifade edilebilecegi gibi sorular
sorularak ders islenebilir.

“26. Empire State Binasi Merdiven Tirmanma” Yarisi 24 Subat 2003 'de

New York, ABD ’de ger¢eklestirildi. Yaris kulenin alt kismindaki yerden biraz

yiiksek olan asma katindan bagladi. 1567 merdiveni en hizli sekle tirmanip

kulenin tepesine ilk ulasan kisi Paul Crake isimli bir adam oldu. Tirmanma

esnasinda hi¢ durmayan Paul, bir an igin olsun yavaslamad bile!” (Gavin,

Sheffield, Chapin, ve Dailey, 2008).
Tema ile soyut bilgi tiirlerini bir arada ele alarak daha soyut etkinlikler yaptirilabilir.
Ornegin Banks’i bilgi tiirlerinden genellemenin ele alindigini diisiinelim. Ogrencilere
degisim kavramuiyla ilgili bir genelleme olarak “Degisim degisme yol agar” genellemesi
onerme olarak sunulur. Disiplinler arasi bir ¢alisma da yaparak Sosyal Bilgiler dersinin
konusu olan “Niifus ve gogler” lizerinde ¢alisilir ve Tiirkiye 'deki gé¢lerin analizini yapmak
icin kullanilabilecek etkili bir yontem olarak tablo ve grafik ¢izmenin faydalari tartisilir.
Tablo ve grafiklerin gog ile ilgili degisim analizleri yapma hususundaki énemi {lizerinde
konusulur. Orneklerle bu yéntemlerin degisim analizindeki etkililigi degerlendirilebilir.
Ve gercek hayatta goclerle ilgili istatistikleri yapan kurum ve mesleklerin matematigi nasil
kullandiklari iizerine gercek 6rnekler sinifta paylasilabilir.
Igerikte yapilan bu miidahaleler soyutluk ve karmasikligin son kolu olan iist diizey diisiinme
siireclerinin ise kosulmasini da kolaylastirir. Ust diizey diisiinme becerilerinden kastimiz
Bloom taksonomisindeki iist liglii olan ¢6ziimleme, degerlendirme ve yaratma basamak-
larina tekabiil eden analitik, elestirel, degerlendirici ve yaratic diiglinmedir.
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Asagidaki etkinlik bu konuya 6rnek bir uygulama olarak verilebilir Yukarida verilen or-
neklerin devami olarak 6grencilerle bir {ilkenin belli bir bolgesindeki niifus artiginin gogii
nasil etkiledigini tartisilabilir. Bunu yaparken “Degisim degisme yol acar” genellemesi
temel alinabilir. Goglere sebebiyet veren niifus artisi digindaki etmenlerin neler oldugunu
tartismak, farkli iilkelere gore bu etmenlerin degisip degismedigini sorgulamak da ardil
etkinlikler olabilir. Ayrica ele alinan bir tilkeye ait bir go¢ senaryosu segilerek bu senaryoda
bazi degisiklikler yapilsayd: senaryonun nasil bir alternatif sona kavusabilecegi lizerinden
calisilabilir. Kosullart belirtilmis bir senaryo lizerinden gelecege yonelik bir olaganiistii
g0¢ senaryosu yazilabilir. Biitiin bunlar yapilirken matematiksel veriler ve tablo, grafik,
denklemler, hesaplar, istatistik, olasilik gibi matematik konular1 ise kosulabilir. Ornegin
verilen ¢izgi grafiklerinden hangisinin ele alinan gé¢ senaryosunu dogru bir sekilde yan-
sittig1 lizerine tartisilabilir. Gelecege yonelik senaryolar tizerinden yapilan hesaplar sonucu
hangi senaryonun ger¢eklesme olasiliginin daha yiiksek oldugu hesaplanabilir. Verilen bir
senaryodaki gocii tetikleyen etmenler tespit edilip bu degiskenlerin birbirleriyle iliskisini
gosteren matematiksel denklemler yazilabilir.

1.2.3. Matematikte cesitlilik
Buradaki ¢esitlilikten kasit miifredat kapsamindaki problemlerin agik ugluluklarinin ve
gerektirdikleri diigiinme stillerinin ¢esitli olmasidir. Zihin yapisi kuraminda da bahsedildigi
gibi iki temel diisiinme siireci vardir; tek sonuca ve ¢ok sonuca gotiiren diisiinme (Sak,
2010). Yakisak diisiinme istenen cevabi bulmaya odaklanirken, raksak diisiinme farkl
alternatifler arastirmaya/iiretmeye odaklanir. Ustiin zekalilara hitap edecek bir miifredatin
her iki diisiinme siirecinin de kullanilmasina firsat veren problemleri kapsamasi evladir.
Buna ek olarak problemlerin acik u¢lulugu da énemlidir. Yani 6grenciler birden ¢ok ¢6-
zimi olan ya da birden farkli yaklagimla/yontemle ¢oziilebilecek olan veyahut dncelikle
eldeki problemin ne oldugunun problemi ele alan kisi tarafindan netlestirilmesini gerektiren
problemlerle de mutlaka muhatap olmalidirlar.
Maker ve Schiever (2005) problemleri agik ugluluk ve diisiinme stillerine gore ¢esitlendi-
recek bir problem matrisi gelistirmislerdir. Problem matrisi, ele alinan problem durumu-
nun, ¢oziimiin ve ¢dziimi elde etmek icin kullanilacak yontemlerin/yollarin/stratejilerin
6gretmen ve 0grenci tarafindan bilinip bilinmemesine, ¢dziimiin ve ¢dzliim stratejilerinin/
yontemlerinin/yollarinin bir veya ¢ok sayida olup olmamasina gore yapilan bir siniflan-
dirmadir. Bu matriste problemler, problem durumu, ¢6ziim yontemi ve ¢dziime gore 6
kategoriye ayrilmistir. Bu matriste 6zellikle 4., 5. ve 6. tip problemler agik uclu, raksak
ve farkli yontemlerle diisiinmeyi tesvik eden sorular1 temsil etmektedir. Bu tarz iist diizey
problemlerle muhatap olan iistlin zekali 6grencilerin iist diizey diisiinme becerileri gelisir.
Kendi zihinsel kapasitelerine uygun zorluk diizeyinde bir miifredatla muhatap olmus olurlar.
Ciinkii problemin ortiikliigii ve ¢dzlim yollari ile cevaplarin gesitliligi, arttikga matematikte
daha aktif, daha sorgulayici ve daha kesfedici olma sans1 yakalanmis olur.
Tabi ki problem tipleri ¢esitlendik¢e bu problemleri ¢cozme yontemleri de degismelidir.
Tipik yani problemin asikar, ¢6ziimiin ve ¢6ziim yolunun tek oldugu problemleri ¢6zme
stirecinde 0grencilere genelde su 4 adim &gretilir (Sheffield, 2003):

1. Problemi anlamak

2. Plan yapmak

3. Plani uygulayip sonucu elde etmek
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4. Saglama yapmak
Daha kapali ve basit sdzel problemler i¢in islevsel olan bu adimlar matematikgilerin ugras-
tiklart derin matematik problemleri, sorunlar, giinliik hayattaki daha agik u¢lu ve belirsiz
sorun alanlarinda ¢ok yardimci olmaz. Ciinkii cogu zaman gergek bir matematik problemi
basit bir ¢6ziim yolunun ise kosulmasiyla ¢oziilebilecek kadar agik ve anlasilir degildir.
Daha agik uglu ve 6rtiik matematiksel problemleri ¢ozmek i¢in daha kesif¢i ve sorgulayici
olmak, deneme — yanilma yontemini kullanmak ve sezgilere giivenmek gereklidir (Sheffield,
2003). Bu sebepten farklilagtiriimis bir Matematik miifredatinda derin diisiinmeyi tesvik
edecek daha esnek ve kapsamli yontemler tercih edilmelidir. Bunlardan biri Sheffield’in
(2003) problem ¢6zme modelidir. Bu modelin 5 basamagi vardir.

* Problemi, daha dnce ¢oziilen problemlerle iliskilendirme

* Problemi derinlemesine irdeleme. Derin diisiinme ve sorular sorma

* Bulgular1 degerlendirme

* Sonuglar1 paylagma

* Yeni sorular sorma
Bu modeldeki basamaklarin uygulanmasinda sira gozetilmez. Ogrenciler kendilerine anlamli
gelen her hangi bir basamaktan baglayabilir ve istenilen siralamadan devam edebilirler.
Buradaki iligkilendirme basamaginda yapilmasi beklenen, eldeki problemi daha 6nce karsi-
lasilan problemlerle, kavramlarla ve farkli disiplinlerdeki uygulamalarla iliskilendirmektir.
Bu sayede problemin 6nceki bilgilerle ve semalarla baglantilandirilarak anlamlandirilmasi
saglanir. Onceki deneyimler ise kosulmus olur. Kesif asamasinda ise problemin tamaminin
ya da bir pargasinin degisik sekillerde ifade edilmesi, farkli stratejilerin problem tizerindeki
etkilerinin stnanmas1 amaglanmaktadir. Bu sayede problemin dogas1 derinlemesine analiz
edilmis olur. Ve farkli ¢6ziim yollari stnanmis olur. Degerlendirme agsamasinda elde edilen
bulgular ele alinir. Neyin ¢alisip ¢alismadigi, ise yarayip yaramadigi diisiiniliir yargilanir.
Pek dogru gitmedigi diisiiniilen siiregler ve dogrulugundan emin olunmayan bulgular
yeniden ele alinir. Daha uygun ¢oziimler i¢in neler yapilabilecegine iliskin kararlar alinir.
[letisim asamasinda sonuglar ve stratejiler tartisilir. Tartisma arkadaslarla ya da 6gretmenle
yapilabilir. Basarisiz olan stratejilerde her hangi bir degisiklik yapilip basartya ulasmanin
miimkiin olup olmadigi tartigilir. Eger miimkiin degilse yeni stratejiler lizerinde diistinmek
admna kararlar alinir. Veyahut ise yarayan stratejilerin neden ise yaradigi konusunda akranlar
ikna edilmeye ¢alisilir. Stratejinin giiclii yanlar matematiksel gerceklerle ve matematiksel
bir dille aktarilir. Basaril1 olan stratejinin gelistirilip gelistirilemeyecegi, belli durumlara
genellenip genellenemeyecegi, her hangi bir spesifik durumu olup olmadig: (belli tarz
sorularda/durumlarda gegerli olmasi gibi) konusulur. Problemi ¢6zmenin daha genel,
pratik, basit, estetik vb. kriterleri karsilayan ¢6ziim yollari olup olmadigi sorgulanir. Acaba
problemin ele alinig sekli dogru mu? Probleme baska agilardan yaklasip baska sorular ve
dolayistyla diisiinme yontemleri ve stratejileri elde etmenin miimkiin olup olmadig1 arastirtlir.
Son olarak yapilan bu derinlemesine tartigmalar ister istemez yeni sorularin dogmasina
sebebiyet verebilir. Bu sorular eldeki problemle ya da baska problemlerle iliskili olabilir.
Ayn1 zamanda alisilmisin diginda ¢6ziim yollart ve denemeler yapilip yapilamayacagi tar-
tistlir ki bu da yaratma asamasidir. Ogrenciler bir matematikgi gibi diisiinmeye yaklastikca
bu asamalara hakimiyetleri, bu asamalardaki gorevlerini yapma kabiliyetleri, sorularin
cesitliligi ve derinligi, cevaplarinin ve tartigma sekillerinin bilimselligi artacaktir. Problemi
hangi asamadan baslayarak ¢ozdiikleri konusunda kendilerini tantyacaklar, farkli problem-



Melodi OZYAPRAK 123

lerde farkli agsamalar gerekebilecegini anlayacaklar yani problem ¢ézme siirecinde esnek
davranmay1 ve derin diistinmeyi 6greneceklerdir (Gavin ve Sheffield, 2010). Bu modelin
yaratict ¢oziimler ve yaratici sorular liretilme ihtimalini arttirabilecegi diisiiniilmektedir.
Ciinkii bu modelde onerilen basamaklarin her biri aslinda ger¢ek matematikgilerin kul-
landiklar diigiinme becerileri ve siiregleridir (Sheffield, 2003).

1.2.4. Matematikte yaratici diisiinme
Matematikte yaratici diigiinme kavrayis, hayal giict, i¢ gorii, genelleme, iliski kurma, segici
olma, uygun olani bulma, yogunlukla bag etme gibi iist diizey diisiinsel siire¢lerin kullanil-
masidir. Kavrayistan kasit iligkilendirmedir. Matematikte yaratici diisiinmeyi saglayacak
bir kavrayis mekanik degil iliskisel bir siirectir. Yani bir takim mekanik islemlerin (hesap
yapma gibi) yapilmasini saglayacak tiirden bir anlama degil, kavramlar arasinda anlamli
iligkiler yakalamak olarak anlamaktan bahsedilmektedir (Ervynck, 2002). Kavrayisi seci-
cilik takip eder. Segicilik kurulan yeni iliskilerin en uyumlu, anlamli ve ise yarar olanlarimi
se¢mektir (Gould, akt. Sak, 2011, s. 349).
Matematikte yaraticiligt saglayan diger bir diisiinsel siire¢ hayal giiciidiir. Hayal giicii
iizerinde calisilan kavramlari zihinde canlandirilmasi olarak tanimlanmaktadir. Icgdrii ise
yaratim agsamasindaki kisinin bilingaltinin konu iizerinde ¢alismaya devam etmesi sonucu
bir fikrin ya da ¢6ziimiin zihinde aniden belirmesini (AHA evresi) saglayan itici gii¢ olarak
tanimlanmaktadir (Sak, 2014). Bu itici gii¢ sayesinde, eldeki verilerden faydali ve 6zgiin
birlesimler yapilir, ¢dziim veya fikir iiretme asamasinda neyin énemli olduguna karar
verilir ve daha da 6nemlisi elde edilen bilgiler 1s181nda gelecekte neyin dnemli olacagini
on gortliir (Ervynck, 2002). Gelecekte neyin 6nemli olacagina iliskin 6ngori, bir diger
diistinme becerisi olan genellemeyi gerektirir. Eldeki bulgulardan ve kesiflerden yapilan
bir genelleme gelecege dair atilan bir kopriidiir de aslinda (Ervynck, 2002).
Matematikte yaratici diisinmeyle iliskili olan son siire¢ becerisi yogunlukla bas etmedir.
Matematik, tarihi boyunca yeni kesiflerle birlikte gittik¢ce derinlesen ve karmasiklasan bir
disiplindir. Matematikte yaratici olabilmek i¢in bu yogunlagma siirecine katkida bulunmak
gerekir. Ama ayn1 zamanda bu yogunlukla bag edecek, gittik¢e karmasiklasan kavramlar
ve iliskileri basit sekilde ifade edecek yeni yollara da ihtiyag¢ vardir. Matematik bunun i¢in
matematiksel kavramlari ve iliskileri uygun sekilde ifade edecek semboller ve kelimeler
kullanir. Bunun i¢in matematikte yaraticilik sade ama temsil ettigi kavramin veya iliskinin
farkli yonlerini yansitabilecek bir yogunluga/derinlige sahip semboller gelistirmeyi de
kapsar.
Ustiin zekali da olsalar matematikte alan uzmanlarinin sergiledigi bu yaratici diisiinme
siireclerini ilkokul dgrencilerinden hemen beklemek miimkiin olmayacaktir. Bu yiizden
Krutetskii (1976) okul ¢agt ¢ocuklarinin matematikte yaratict olmalarini geligtirmek igin
asagidaki iist diizey diigiinme becerilerini gelistirmeyi hedeflemek gerektigini salik vermistir:

* Matematiksel nesneleri, semalari, kavramlart, ilkeleri ve iligkileri hatirlayabilme

» Uzamsal/Sayisal/Sembolik iligkiler {izerinde mantikli diisiinme

* Problemin bi¢imsel/kavramsal yapisini irdeleme

» Hizli ve kapsamli genellemeler yapabilme

* Esnek diistinme

» Basitlige ve sadelige (agikliga) 6nem verme

» Tersinir diisiinebilme
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Hedeflenen bu becerilerin gelisebilmesi icin dncelikle daha dnce de bahsedildigi gibi
alternatif ¢6ziimlere ve ¢6ziim yollarina izin veren problemleri miifredata dahil etmek
gereklidir. Kullanilan etkinlikler ve problemler, ardil problemler iiretmeye miisait olma-
lidir. “Neden boyle oldu? Ya soyle olsaydi?” gibi ardil sorulara izin veren etkinlikler ve
problemler d6grencilerin kavramlari iligskilendirmesinde ve genellemeler yapmasinda yar-
dimci olur. Ek olarak eldeki problemin farkli disiplinlerdeki/baglamlardaki/durumlardaki
karsiliklarinin arastirilmasina firsat taninmasi da esnek ve tersinir diisiinme hedeflerine
ulagmak da faydali olacaktir.

Son olarak yaratict diigsiinmeyi gelistirmeyi hedefleyen bir matematik dersi mutlaka tar-
tigmaya acik olmalidir. Buna ek olarak etkinliklerin uygulanmasi sirasinda 6grencilere
o6grenme eylemlerinde gesitlilik tanimak ¢ok onemlidir. Bu ¢esitlilik etkinlik sirasinda
ogrencilerin soru ¢ozmek, uygulama yapmak, konugsmak ve dinlemek, tartismak, gozlem
yapmak, yansitma yapmak, taslak ¢izmek, tablo yapmak, okumak, yazi yazmak vb. eylemler
arasinda tercih yapmalarina izin vermek seklinde olabilir. Ogrencilerin kendi hedeflerini
belirlemelerine ve ilgilendikleri konularla ilgili calismalar yapmalarina izin vermek seklinde
de olabilir (Hershkovitz, Peled ve Litller, 2009).

1.2.5. Alan uzmanlarimin yasamlari, Kisilik ozellikleri ve diisiinme stilleri
Ustiin zekali ve yetenekli cocuklar gelecegin akademisyenleri, liderleri, mucitleri, giri-
simcileri yani ¢alistiklart alan neyse o alana katki yapacak iiretken alan uzmanlari olma
ihtimali yiiksek bireylerdir. Bu yiizden s6z konusu Matematik disiplini ise matematik
miifredatinin Gistiin zekal1 ve yetenekli 6grenciler igin farklilastirilmasinda alan uzmanla-
rinin yasamlari, alana katkilari, kisilik 6zellikleri, diisiinme ve ¢alisma aliskanliklar gibi
konularin miifredata dahil edilmesi 6nem teskil etmektedir (Gavin, Casa, Adelson, Carroll
ve Sheffield, 2009). Bu sayede bireyler, kendi yeteneklerini ve olasi bagarilarini nasil ele
almalar1 gerektikleri konusunda bilgi edinebilirler. Bu da iistlin zekali ¢ocuklarin hem
matematik disiplinine dair daha derin bilgi kazanmalarina hem kendileri ile matematik
disiplini arasindaki iliskiyi daha iyi idrak etmelerine fayda saglar. Ogrenciler 6zellikle
alana 6zgii diistinme ve sorgulama yontemlerini 6grenip deneyimledikleri zaman bagimsiz
calisma firsat1 da yakalamis olurlar. Ayn1 zamanda 6grenciler sosyal ve psikolojik gelisim
acilarindan da desteklenmis olunur (Sriraman, 2004; Maker ve Schiever, 2005).
Matematikgilerin 6grencilerle paylasilip izerinde diistiniilebilecek kisilik 6zelliklerine 6rnek
olarak siirekli yeni problemler ve ¢6ziim yollar1 arayacak, zaten ¢ziilmiis problemleri bile
yeni yollarla ¢ézecek kadar merakli olma, gbzlemci olma, keyif icin matematik yapma,
estetik ve sik ¢oziimler arama, siirekli bilinen tiim bilgilerin terk edebilecek kadar yenilikgi
olma, fikrin dogrulugundan ¢ok inandiriciligina bakma, bir yerde edinilen bilgiyi baska
yerlerde kullanabilme, gergekleri ezberlemek yerine kavramlart anlama ve 6grendiklerini
nerede ne zaman kullanacaklarini bilme, genis hayal giicii, yeni yontemler denemekten
kagimnmama, kendi inang ve deger yargilariyla bilimi ayr1 tutma, fikir aligverigine dnemseme
(Weaver, 2004) verilebilir.
Geng beyinlerin diinyay1 matematikgilerin goziiyle goriip yorumlayabilmelerini, matematigi
matematikgiler gibi pratik etmelerini saglayacak beceriler ise agagidaki gibi 6zetlenebilir:

* Timevarimsal ve tiimdengelimsel diistinme

e Soru sorma

* Problem ¢dzme
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* Sorular1 cevaplamak igin gerekli bilgilerin nereden (kaynak) elde edilecegini
arastirma
* Bu bilgiyi elde etme yollarini kullanma (kesif)
* Bu bilgiyi degerlendirme, kullanma ve paylagma
* Mantik ve uslamlama
» Kendi iginde tutarli kurallar kiimesini kullanma (Matematik, temelini gercek diin-
yadaki tecriibelerden alsa da benimsenmis kat1 kurallara sahiptir. Belli matematiksel
kavramlarin ve lkerlerin gegerlilikleri gosterilmek isteniyorsa, dnceden benimsenen
onerme ve kurallar takip ederek mantikli ve ardil bir ispat yontemi kullanilmasi
gerekir. Belli kavramlarla ilgili farkli yorumlara agik olmayabilir (6rnegin, 4 islem
kurallar1). Bu yiizden her zaman savunulan fikirlerin dayandirilabilecegi nicel
destekler bulunmalidir)
*  Verileri sembollerle temsil etme ve organize etme
* Saglama yapma
* Neden—sonug iligkileri kurarak fenomenlerin isleyisini sorgulama
+  OQriintiileri arastirma ve bulma
» Eski iligkileri genelleme ve yeni iligkiler bulmaya ¢aligsma
* Varsayimlar ileri siirme ve ileri siirdligli varsayimlar1 gerekgelerle agiklama, var-
sayimlari sinama
* Matematik dilini kullanma ve olusturma
* Benzetmelerle diisiinme (mesela Newton teorisini, evrenin bir zemberege benzedigi
fikrinden yola ¢ikarak gelistirmistir) (Weaver, 2004, Starko, 2005).
Tabi ki bu 6zellikleri 6grencilerle sézel olarak paylasmak yeterli olmayacaktir. Ogrencilerin
sevdikleri matematikgilerin hayat hikayelerini arastirarak bu 6zellikleri gézlemlerini, bu
6zelliklerin hangilerinin kendilerinde oldugunu hangilerinin olmadigini tespit etmelerine
yonelik etkinlikler yapmalari, matematikgilerin diisiinme becerilerini kendi diizeylerine
uygun igerikler vasitasiyla deneyimlemelerini saglamak gereklidir. Ve tabii ki 6gretmen-
lerinin bu 6zellikler ve diisiinme becerileri konusunda 6grencilerine rol model olmasi da
Onem arz eder.

1.2.6. Uriin farkhlastirmasi

Matematik miifredatinin farklilastirilmasindan bahsediliyorsa miifredat elemanlarindan
yukarida detayli bir sekilde drneklendirilen igerige ve siirece yapilan miidahalelerin yani
stra iiriinde de farklilastirmalar yapmak elzemdir. Bunun igin dncelikle egitim dncesi bir 6n
degerlendirme mutlaka yapilmali ve bu degerlendirmeye gore matematik egitiminde yuka-
ridaki igerik-slire¢ miidahalelerinden hangilerinin ne hizda yapilacagina karar verilmelidir.
Ustiin zekali ve yetenekli dgrenciler ya dgretilmek istenen {initelerin bir kismini dnceden
biliyorlardir ya da gerekli bilgi diizeyine ¢ok hizli bir sekilde erisebilecek potansiyele sa-
hiptirler. Bu yiizden her {inite ya da sinif 6ncesinde 6grencilerin hazir bulunma durumlarini
tespit etmek adina bir 6n degerlendirme yapilip, bu degerlendirme baz alinarak, cocugun
seviyesine gore bir egitim plani hazirlanmasi etkililigi ve verimliligi arttirir. Bu, istiin
yetenekli 6grencilere, zamanlarini zaten bildikleri konulari tekrar gozden gegirmek yerine
daha yapic1 bir sekilde degerlendirme firsati verdiginden dolay1 ¢ok dnemli bir adimdir.
Diger konu alanlar1 i¢in de son derece kritik olan 6n degerlendirmeler ardil bir yapisi olan
matematik programi s6z konusu oldugunda bir kat daha 6nem kazanir (VanTassel-Baska
ve Stambaugh, 2006).
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Buna ek olarak siire¢ degerlendirmesi yapmak da ¢cok dnemlidir. Bu noktada matematik
giinliikleri hem siire¢ degerlendirmesi hem de portfoy malzemesi olarak kullanilabilecek
giizel bir yontemdir. Matematik giinliiklerinde 6grenciler gergek matematikgiler gibi kayit
tutup bu kayitlari takip ederler. Bu sayede 6grenciler sistemli bir sekilde akil yiiriiterek gercek
bir matematikci gibi diisiiniip davranmus olurlar. Ogretmen mutlaka giinliiklere aktarilan
matematiksel diisiinme ve problem ¢dzme siireglerinin akranlarla hem yazili (matematik
giinliikleri) hem sozel (sinif i¢i kii¢iik-biiyiik grup tartigmalari) olarak paylasilmasini
saglamalidir. Bu sayede giinliikkler hem bir 6grenme hem de degerlendirme araci olarak
hizmet ederler (Gredler, 1992). Ciinkii Pimm’e (1987) gore matematik 6grenmenin dnemli
bir kism1 bir matematik¢i gibi konusabilmekten ve yazabilmekten gecer. S6zel ve yazili
iletisim kurulmast esnasinda 6zellikle Chapin, O’Connor ve Anderson (2003) tarafindan
gelistirilen tartigma pratikleri kaliplarinin kullanilmasi 6nerilebilir (6rnegin, “katiliyorum/
katilmiyorum ¢iinkii”; “sdylenenlere ek olarak sunu belirtmek istiyorum” vb.). Matema-
tik glinliiklerine ders ici etkinliklerin yan1 sira ddevler, derin diisiinelim sorular1 gibi {ist
diizey ¢aligmalarin da kayit ettirilmesi giinliiklerin degerlendirme aract olarak kullanil-
masina katki saglar. Sonrasinda bu giinliiklerden 6grenci ve 6gretmenle birlikte secilenler
ogrencilerin portfolyolarina dahil edilebilir. Bu giinliikklerdeki ¢alismalarin 6grencilerle
paylasilan kapsamli bir rubrik ile degerlendirilmesi dnerilmektedir (Sheffield, 2003). Bu
rubrik sayesinde dgrenciler matematiksel diisiinme ve 6grenme siiregleri hakkinda daha
doyurucu ve agik geri bildirimler alabilirler.

Matematik egitiminde {irlin farklilastirmasi baglaminda yapilabilecek bir diger miidahale
ise 6grencilerin sonucunda gergek hayatta ise yarayacak hatta alan uzmanlari tarafindan
degerlendirmeye alinabilecek diizeyde iiriinler ortaya koymaya firsat veren 6grenme durum-
lar1 ile muhatap olmalarini saglamaktir. Sonrasinda da bu tiriinleri gergek alan uzmanlarina
gostermek ve uzmanlardan geri bildirimler almak siireci daha gergekei ve verimli kilar. Bu
iki sekilde yapilabilir. Birincisi 6grencilerin 6grenme siirecinde gergek hayat problemleri
ya da matematigin gercekte ugrastigi karmasiklik ve ortiiklikk diizeyinde problemlerle
caligmalarim saglayarak. fkincisi ise grencilerin alan uzmanlar1 ve problemleri ile kar-
silasacaklar1 okul dis1 etkinliklere katilimlarini saglayarak. Bu etkinliklere 6rnek olarak
matematik olimpiyatlari, matematik kuliipleri, yaz ve hafta sonu programlari, mentorla
caligsma etkinlikleri ve proje ¢aligmalari verilebilir.

2. TARTISMA, SONUC VE ONERILER
Sonug olarak iistiin zekal1 ve yetenekli 6grencilerin matematiksel diigiinme potansiyellerinin
kaybolmamasi ve hatta gelecekte matematik alanina katki yapabilecek yaratici yeteneklere
doniisme ihtimallerinin artmasini saglamak adina miifredat elemanlarindan igerik, siireg
ve {irline yukarida agiklanan miidahaleler yapilmasi faydali olacaktir. Ustiin zekali ve ye-
tenekliler i¢in farklilastirilmis bir matematik miifredatinda bu 6neriler sistemli ve siirekli
olarak uygulanir. Yani matematik 6gretim siirecinde arada bir yukaridaki 6rneklere benzer
farklilastirmalar yapmak ya da bazi matematik etkinliklerini yukaridaki érneklerdeki gibi
cesitlendirmek yeterli olmayacaktir. Ama bunu yapmak eldeki imkanlar dogrultusunda
miimkiin degilse o zaman hi¢ olmazsa asagidaki imkanlar1 igeren bir dgrenme ortami
saglamaya ¢aligmak etkili olacaktir:

+  Ogrenciler igin anlaml

+ Ogrencileri matematik yapmaya giidiileyecek bir baglam igeren
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» Farkli ¢6zlim yollarina ve cevaplara imkan veren

» Tartismaya, yeni fikirler tiretmeye ve sorular sormaya tesvik eden

*  Gerek yontemler gerek sonuglarla ilgili bir takim kararlarin alinmasina imkan tantyan

* Altn oran, Fibonacci dizisi gibi derin matematiksel ilkelerin kullanimina olanak

taniyacak cesitlilikte olan

» Hatay1 bir 6grenme siireci olarak goren

* Matematik yapmanin ne demek oldugunu deneyimleten

+  Ogrencilerin kapasiteleriyle orantili olarak degisen hizda ve derinlikte
Bu sayede 6grenciler 6grenmenin yasam boyu devam eden bir siire¢ oldugunu idrak eder-
ler. Dis diinyan1 olusturan bilgi, kavram ve problem sistemleri ile matematigin iliskisini
deneyimlerler. Matematigin gerek bu iligki gerek kendi var olusu baglaminda 6nemini ve
giizelligini takdir edebilirler. Kendilerinin bu iligkideki yerlerini ve gii¢lii-zay1f yanlarmi
kesfederler. Kendi geleceklerine dair planlar yapabilirler ve bu planlar dahilinde mate-
matik¢i olmak varsa bunu nasil basaracaklari konusunda bilgi, deneyim ve bagimsizlik
kazanmis olurlar.
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DEVELOPMENT OF A MATHEMATICAL ATTAINMENT SCALE
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ABSTRACT

In this research, it is aimed to develop a “Maths Attainment Scale” which can
reveal the level of reaching mathematical achievements of university students. Ac-
cording to this, the study was performed with a total of 159 university students from
various departments of Faculty of Engineering, Faculty of Science and Faculty of
Economics in Dokuz Eylul University. In order to determine the content validity of
the scale, it has benefited from the opinions of § specialists who were working in
the field of mathematics education and educational sciences. Pre-trial practice of
the scale was performed with 30 teacher candidates who were randomly selected
from Elementary Mathematics Education Department in Buca Education Faculty of
Dokuz Eylul University. An exploratory factor analysis has been made for construct
validity of the “Maths Attainment Scale”. As a result of the factor analysis, after
the items must have been taken from the scale have been removed, a scale which
consists of 28 items has been formed. The highest score that can be obtained from
the scale will be 140, and the lowest score will be 28. When obtained data were
overall examined, it can be said that the “Maths Attainment Scale” prepared by the
researcher has high validity and reliability. It is believed that the developed scale
can close a serious gap in the related literature by providing important contributions
to Maths Education and Educators.

Keywords: mathematics education, attainment, scale, factor analysis.

UNIVERSITE OGRENCILERINE YONELIK BiR MATEMATIK
KAZANIM OLCEGI GELISTiRILMESI
(074
Bu arastirmada, iiniversite 6grencilerinin matematiksel kazamimlara ulagsma diizeyle-
rini ortaya koyabilecek bir “Matematik Kazanim Olcegi” gelistirilmesi amaglanmistir:
Buna gore, arastirma kapsaminda Dokuz Eyliil Universitesi Miihendislik Falkiiltesi,
Fen Fakiiltesi ve Iktisat Fakiiltesi nde bulunan cesitli béliimlerde 6grenim géren top-
lam 159 diniversite 6grencisi ile caligilmistir: Olcegin kapsam gecerligini belirlemek
amaciyla matematik egitimi ve egitim bilimleri alanlarida gorev yapan 8 uzmanin
goriislerinden yararlamlmistir: Olgegin on deneme uygulamasi Dokuz Eyliil Univer-
sitesi Buca Egitim Fakiiltesi Ilkogretim Matematik Ogretmenligi boliimiinden rasgele
secilen 30 6gretmen adayr ile gerceklestivilmistir. *“Matematik Kazanim Olgegi "nin
yapt gegerliligi icin ise aguimlayic faktor analizi yapilmistir. Faktor analizi sonucunda
olgekten atilmasi gereken maddeler ¢ikarildiginda 28 maddeden olusan bir 6lcek
meydana gelmistir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 140, en diigiik puan 28
olacaktir. Genel olarak elde edilen degerlere bakildiginda arastirmaci tarafindan
hazirlanan Matematik Kazamm Olgegi 'nin gecerlik ve giivenirligi yiiksek bir l¢ek
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oldugu soylenebilir. Gelistirilen 6l¢egin matematik egitimine ve egitimcilerine énemli
katkilar saglayarak ilgili literatiirde ciddi bir a¢igi kapatabilecegine inanilmaktadir.
Anahtar Kelimeler: matematik egitimi, kazanim, élgek, faktor analizi.

1. INTRODUCTION

The need to use mathematics, which is an indispensable part of our life, in our daily and
professional lives has increased in the recent years. Mathematics is a tool used in revealing
people’s skills, in directing them, in attaining a systematic and logical thinking habit and
in all activities of mankind. To react or behave properly, above all, a solid and practical
reasoning is needed. Mathematics is a branch of science that gives a reasoning habit to
mankind (Baser, 1996). Apart from being an important part of our daily life mathematics
is also a major contributor to the development of an individual’s thought system. This is
the reason why mathematics shows up as a course in every education level from primary
education to higher education.

Without mathematics it is misleading to talk of science and technology, socioeconomic
progress, qualified products and service. Therefore, like in all developed countries, everyone
in our country should strengthen their mathematics, obtain the intellectual culture, share
common values and use the communication language actively and widely (Ersoy, 2002).
Individuals are expected to gain some mathematical skills and competencies as a result
of the mathematics courses they have taken during their education. All these skills and
competencies are called mathematical attainments. The concept of attainment is described
not only as the individual’s directly observable habits, but also as expressions including
knowledge, skill, attitude and values (MEB, 2005). Another definition of attainment
would be the competencies describing what a student, who has completed his educational
process successfully, knows, what he or she can understand, what he or she can do. When
the fundamental aims of mathematical education are examined in every educational level
along with students learning mathematical topics the development of some fundamental
cognitive, affective and psychomotor skills is also aimed. In this context, in mathematical
education along with the development of mathematical concepts students are asked to
develop their problem solving, communicating, reasoning and associating, creative think-
ing, critical thinking, entrepreneurship and using the mathematical language correctly and
effectively skills.

Therefore, today’s world expects mathematics tutors to nurture individuals who can pro-
duce effective solutions to real problems, who can use the mathematics they have learned
effectively in daily life, who are aware of the tight relation between mathematics and the
real world and rather than of being scared of mathematics, enjoy and love it (Doruk &
Umay, 2011). During the process of mathematical education, helping students in forming of
mathematical concepts via their physical experiences and intuitions and in abstractionism
is a purpose. In this process, along with the development of mathematical concepts, the
development of some important skills is also aimed at. These skills are problem solving,
communicating, reasoning and associating (MEB, 2009). Other than these, it is thought
that after the education process students will gain the ability to set up problems, will be
able to make inferences regarding logical induction and deduction and develop their sci-
entific thinking skills.
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Individuals with these characteristics are thought to having reached mathematical attain-
ments. In order to receive a higher education in mathematics and other fields it is obvious
that individuals need to have a sufficient degree of mathematical knowledge and skill, i.e.
they need to reach mathematical attainment. It is thought that individuals that have reached
mathematical attainment will have understood mathematical concepts, the relations between
the concepts, the underlying meaning below the operations and gained operation skills.
Moreover, it is believed that these individuals can use these skills effectively in daily life.
Individuals obtain their basic mathematical skills starting with the education given in the
preschool period and then in primary and high school periods. They use these skills dur-
ing their college education and their future professional life. Especially the development
of mathematical substructure of students in departments where mathematics serves as a
basis affects the quality of college level education directly. Moreover, the determination
of students levels of reaching mathematical attainment helps in understanding how use-
ful their education was in primary and high school periods. Also, it is thought that this
can contribute towards the restructuring of the mathematics courses given in colleges. In
this sense, this will render establishing a continuously developing mathematics course
educational content possible.

When the relevant literature is examined there are many studies regarding the development
of scales regarding students’ affective characteristics, like attitude and worry, towards
mathematics (Fennema-Sherman, 1976; Sandman, 1980; Erol, 1989; Duatepe & Cilesiz,
1999; Turanli, Tiirker ve Kegeli, 2008), however, no scale was encountered regarding the
levels of general mathematical attainment reached by college students. Therefore, it is
thought that the development of such a scale could cover an important gap in the literature.
In this study, the development of a scale that can reveal the levels of mathematical attain-
ment reached by college students is aimed at. The developed scale is thought to provide
important contributions towards mathematical education and tutors.

2. METHOD

2.1. Workgroup

In the frame of the study in order to develop the Mathematical Attainment Scale 159
college students attending various departments of Dokuz Eyliil University’s, Faculty of
Engineering, Faculty of Science and Faculty of Economics have been worked with. The
departments attended by the students taking part in the study and number of students picked
from each department are given in Table 1;
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Table 1

The Departments Attended by the Students Who Comprise the Workgroup and Number
of Students Picked from Each Department

Departments Number of Students

Economics 41
Computer Engineering 17
Civil Engineering 10
Environmental Engineering 27
Business Administration 45
Physics 19

TOTAL 159

General steps towards developing a measurement tool can be stated as follows (Karasar,
1999; Balci, 2005):

1. Step of Constituting Scale Items,

2. Step of Referring to Expert Opinions,

3. Step of Pretesting,

4. Step of Validness and Dependability
During the development of the Mathematical Attainment Scale the work done in these
steps are summarized below.

1. Step of Constituting Scale Items
In order to develop the Mathematical Attainment Scale, first of all, the students’ general
mathematical attainments have been tried to determine by combing the relevant field. In
this sense, the route taken when designing the scale items is as follows:
* Determining which mathematical attainments students need to reach in their respec-
tive level of education,
* Determining which framework to measure within if the students partaking in the
study have reached these behaviors or not after the learning process,
* Determining which type the items comprising the scale should be and how the
grading system should be designed,
» Designing necessary items in order to measure whether the students partaking in
the study have reached these attainments or not.
Following these steps a 5 choice likert type scale containing 39 items was designed. The
choices in the designed scale were rated “Strongly Agree”, “Agree”, “Neither Agree nor
Disagree”, “Disagree”, “Strongly Disagree” and each choice was graded from 5 to 1 in
positive items and from 5 to 1 in negative items, respectively. During the designing process
of scale items special care was given to make the items clear and understandable and to
avoid them containing multiple decisions.

2. Step of Referring to Expert Opinions
Whether the items comprising the scale are a satisfactory indicator of measuring the desired
behavior qualitatively and quantitatively or not is content validity (Biiylkoztirk, 2002).
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Content validity is realized by referring to expert opinions on if the items on the measuring
tool are appropriate for it or not and if they represent the variable to be measured or not. To
do this, first, a group of experts discuss the measurement aims and if the designed items
represent the content required by these aims or not (quoted from Tyler, 1971; Bozdogan
& Oztiirk, 2008).

In this sense, in order to determine the content validity of the scale expert opinions have
been consulted on. Eight experts on mathematical education and educational sciences have
declared that the scale items are adequate in containing general mathematical attainments
expected to be reached by college students, in being in conformance with grammar rules
and in comprehensibility. As a result of the opinions obtained from the experts it was
concluded that the scale was a valid measurement tool regarding content.

3. Step of Pretesting

Erkus (2012) views the pretesting application as a feedback process in which the legible-
ness and comprehensibility of the items in the draft of the scale and the spots unclear to
the answerers are determined and mistyped expressions are detected before it is performed
on the workgroup. The pretesting of the scale was realized with 30 randomly selected
teacher candidates from Dokuz Eyliil University, Buca Faculty of Education, Department
of Primary Education Mathematics Teaching. The pretest lasted for approximately 20
minutes. During the pretest application it was observed that the scale items were legible
and comprehensible in general, some items which were difficult to understand were de-
termined and were revised by the researchers.

4. Step of Validness and Dependability

After the pretesting was done the scale was finalized and it was applied to the 159 students
in the workgroup. Exploratory factor analysis was performed for structural validity of the
“Mathematical Attainment Scale”. Factor analysis is a statistical technique that aims to
explain measurement with only a few factors by bringing together variables measuring
the same structure or quality (Biiylikoztiirk, 2002). One of the fundamental aims of factor
analysis is reducing the number of variables, another is revealing some new structures
by making use of relationships between variables (Ersoy, 2012). When factor analysis is
performed the meaning and content consistency of items included in every factor, factors
with eigenvalues of 1 or greater are generally regarded as important factors, items having
high loading values in a single factor, low loading values in other factors and important
factors’ high common factor variance explained by them in any item is taken into account
(Biiytikoztirk, 2002).

Before the factor analysis was performed “Mathematical Attainment Scale” was checked if
it was a valid measurement tool or not. A prerequisite of a scale being valid is that it should
be reliable. The designed scale’s Cronbach Alpha Reliability Coefficient was calculated as
0.95. The upper limit for a scale’s validity is its reliability coefficient’s square root (Ersoy,
2012). Therefore, the validity value of the scale was obtained as 0.97.

The factor analysis might not be suitable for all data structures. To confirm this, first the
pilot group the scale was performed upon needs to be checked for suitability for factor
analysis. The suitability of the data for factor analysis can be checked via the Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO) coefficient. It is suggested that the value of the Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
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coefficient should be greater than or equal to 0.60 (Biiylikoztiirk, 2002). The designed
scale’s KMO value was determined as 0.895 as a result of the factor analysis. This value
confirms that the scale’s sample is valid for factor analysis.

Another aspect that should be taken into account when data suitability is checked in fac-
tor analysis is that the data should display a normal distribution. Barlett Sphericity test
is one of the statistical techniques to check if the data come from multi variable normal
distribution, or not (Ersoy, 2012). Obtaining a meaningful result from the Barlett test is
another parameter that shows the validity of the data for factor analysis. The higher the
result of the Barlett test, the higher its probability is to be meaningful (Biiytkdztiirk, 2002).
The Barlett test applied to the data obtained from the scale are observed to be meaningful
(Approx. Chi-Square = 2062, 536, p = 0,000).

For a choice factor analysis sample adequacy should also be ensured. The sample’s ad-
equacy is determined by Anti-Image Correlation Matrix’s diagonal values. In order for the
sample to be adequate Anti-Image Correlation Matrix’s diagonal values should be greater
than or equal to 0.60 (quoted from Akgiil & Cevik, 2003; Giinhan, 2006). The Anti-Image
Correlation Matrix’s diagonal values pertaining to the scale’s items are given in Table 2;

Table 2

Anti-Image Correlation Matrixs Diagonal Values Pertaining to the Mathematical
Attainment Scale's Items

Anti-image Correlation Matrix’s Anti-image Correlation

Ttems Diagonal Values Ttems Matrix’s Diagonal Values
1 0.842 21 0.864
2 0.874 22 0.918
3 0.807 23 0.908
4 0.896 24 0.880
5 0.636 25 0.915
6 0.629 26 0.922
7 0.794 27 0.948
8 0.908 28 0.947
9 0.918 29 0.911
10 0.905 30 0.846
11 0.931 31 0.932
12 0.929 32 0.940
13 0.894 33 0.916
14 0.940 34 0.965
15 0.913 35 0.911
16 0.937 36 0.927
17 0.887 37 0.937
18 0.935 38 0917
19 0.899 39 0.891

53
[=]

0.928
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Upon examining Table 2 it can be observed that Anti-Image Correlation Matrix’s diagonal
values are above 0.60 and therefore sample adequacy is ensured.

3. FINDINGS AND COMMENTS

In factor analysis, there are as many eigenvalues as there are factors. Eigenvalues are
coefficients taken into account in both calculating the variance as explained by the factor
and in determining the number of important factors. In factor analysis, at the start, factors
with eigenvalues of 1 or greater are generally regarded as important factors (Biiyiikoztiirk,
2002). After the factor analysis suitability of the data comprising the scale is confirmed,
in order to determine the number of factors un-rotated principal component analysis was
performed. Obtained results are given in Table 3;

Table 3
Table of Factors’ Explaining Total Variance
Factor Eigenvalues Percentage of Vari- Total Variance
ance

1 14.362 39.826 36.826
2 2.257 5.787 42.613
3 1.724 4.420 47.033
4 1.662 4.262 51.296
5 1.315 3.372 54.668
6 1.203 3.084 57.751
7 1.167 2.993 60.744
8 1.060 2.718 63.462
9 0.988 2.534 65.996
10 0.936 2.400 68.396
11 0.895 2.294 70.690
12 0.850 2.180 72.870
13 0.750 1.922 74.792
14 0.735 1.885 76.677
15 0.691 1.771 78.448
16 0.663 1.699 80.148
17 0.625 1.602 81.750
18 0.589 1.510 83.260
19 0.563 1.444 84.703
20 0.523 1.340 86.043
21 0.499 1.280 87.323
22 0.457 1.171 88.494
23 0.429 1.099 89.593
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24 0.414 1.062 90.655
25 0.391 1.002 91.657
26 0.360 0.923 92.580
27 0.338 0.866 93.446
28 0.319 0.817 94.263
29 0.298 0.764 95.027
30 0.272 0.699 95.726
31 0.255 0.655 96.381
32 0.237 0.607 96.988
33 0.213 0.547 97.534
34 0.208 0.533 98.067
35 0.204 0.522 98.589
36 0.171 0.438 99.027
37 0.156 0.401 99.428
38 0.124 0.318 99.745
39 0.099 0.255 100.000

As a result of the analysis it was observed that the data gathered under eight factors with
eigenvalues above 1. After the number of factors in the scale are determined, the number
of variables to be included in every factor and the distribution of these variables in the
factor are next in line (Nakip, 2006). In the un-rotated principal component analysis, the
unsuitability of the scale items’ distribution according to the factors was determined. In
this case, explanatoriness needs to be increased by reducing the number of factors. The
important factors obtained in factor analysis are rotated in order to provide “independence,
being open to interpretation and meaningfulness”. As a result of the rotation, the items’ load
increases in a factor, whereas it decreases in others. Thus, factors can find the items they
are highly related with and be interpreted with greater ease. In social sciences generally
orthogonal rotation is preferred. The most commonly used orthogonal rotation techniques
are varimax and quartimax. Both techniques aim to converge the loading values of items
to 1.0 in a factor and 0.0 in others (Kirtak, 2015).

As aresult of the un-rotated factor analysis most variables ended up in the first factor. How-
ever, since other factors could not explain the variables sufficiently varimax rotation was
performed upon the scale data. As a result of the rotation the number of important factors
in the scale was reduced to seven. The results regarding these factors are given in Table 4;
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Table 4
Post-Rotation Factors’ Percentage of Explaining Total Variance
Factor Eigenvalues Percentage of Vari- Total Variance
ance

1 3.544 12.658 12.658
2 3.466 12.380 25.038
3 2.898 10.349 35.387
4 2.343 8.369 43.756
5 2.315 8.269 52.025
6 2.028 7.243 59.267
7 1.514 5.405 64.673

Another criterion that is taken into account when determining the number of important
factors is the line graphic plotted based upon the eigenvalues of the factors. According
to Biiytlikoztiirk (2002) in a line graphic fast falls with high acceleration give the number
of important factors. Horizontal lines show that the variance explaining contributions are
in the same neighborhood (Giinhan, 2006). The line graphic obtained from the scale data
was investigated. It is given in Figure 1;

Scree Plot

Eigenvalue

LI I B I | T T T 17T 17T 17T 177 T T
12 3 4 5 6 7 8 9 1011121314 1516 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28

Component Number

Figure 1.The Line Graphic

Upon examining Figure 1 one can observe that there’s a steep fall in the data after the first
factor. On the other hand, in the other factors up to the eighth there is a less steep, but ac-
celerated fall as well. As for the factors after the eighth the general course of the graphic
is horizontal and no important fall tendency is observed. On the other hand, as it can be
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seen in Table 4, the first four factors can explain 43.756 per cent of the total variance.
Since this variance ratio is above the acceptable ratio which is 41 per cent, this can mean
that the scale can be interpreted as a four factor scale.

According to the values, obtained as a result of the analyses performed, in order to include an
item in a factor, it needs to have a minimum loading factor of 0.3. Also, in order to include
an item in two factors, its factor load in the first factor should be at least 0.1 greater than its
factor load in the second factor (Biiyiikoztiirk, 2002). 11 items were removed from the scale
according to these evaluations. The values belonging to these items are given in Table 5;

Table 5
Values Belonging to the Items Removed from the Scale as a Result of Factor Analysis

" = 9 9 o " " o
S S S S S S S S

£ bt bt >t >t b5t bt bt S

3 = = 5] = = = = 5]

= =~ =~ = = =~ =~ =~ =
- ~ ) < v ) ~ 6

13 0.528 0.487

14 0.404 0.430

16 0.351 0.418

17 0.407 0.384

19 0.468 0.410

25 0.379 0.427

28 0.381 0.447

29 0.394 0.358

31 0.471 0.534

32 0.370 0.463

33 0.517 0.452

As seen from Table 5, all items removed from the scale were included in multiple factors
and the difference between factor loads were less than 0.1. The factor loads of the items
that were allowed to remain in the scale are given in Table 6;
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Table 6

Factor Loads Belonging to the Items Allowed to Remain in the Scale as a Result of
Factor Analysis

Item 1. Factor 2. Factor 3. Factor 4. Factor
1 0.711

0.579

0.646*

0.587

0.891
0.888

0.780

0.644*
0.587*
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0.721*
0.660*
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0.598

[\
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0.630
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(=]

0.644*

W
S

0.529
0.650
0.840
0.645

(98]
W

W
(o)}

w
3

5]
o]

0.726

39 0.724*
*These items are negative items and they were graded by reading reversely.

As seen from Table 6 the factor loads of the scale’s items vary between 0.475 and 0.891.
After the items were removed which needed to be excluded as a result of factor analysis a
28 item scale was obtained. The maximum score attainable from the scale is 140, whereas
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the lowest score is 28. The designed “Mathematical Attainment Scale” is presented in
Appendix 1. The names of the dimensions, the reliability coefficients and item numbers
obtained from factor analysis are given in Table 7;

Table 7

Names of the Dimensions, Reliability Coefficients and Item Numbers Obtained from
Factor Analysis of the Mathematical Attainment Scale

. . Cronbach Alpha Reliabi-
Dimensions Items . .
lity Coefficients
Mathematical Thinking Ability 1,7,10,21,23,24,25,26 0.807
Negative Attltudes' Towards Mat- 3.8.9.13.14,18.19.22.28 0832
hematics

Using Mathematical Skills 4,11,12,15,16,17,20,27 0.854
Ability to Use Mathematics in

Daily Life 2,56 0.712

5. RESULTS, DISCUSSION AND SUGGESTIONS

In the frame of the study, the development of a scale which determines the general math-
ematical attainments of college students who have completed their primary school and
high school educations and reveals how much they improve these attainments during their
college education was aimed. When the obtained values are observed the Mathematical
Attainment Scale designed by the researcher it can be stated that it is a scale with high
validity and reliability. An efficient mathematical education starting from primary school
is required to increase the mathematical attainment levels of students. It is believed that
education methods that includes the students actively in the education process can increase
mathematical attainment levels of students. It is known that in mathematical education
given with methods which are referred to as traditional, mathematical knowledge is divided
into small parts and is presented and transferred to the students in the form of crumbs as
structured and arranged by the teacher and afterwards students are asked to repeat and
reflect the presented information almost the way it was presented to them. In this process,
teachers are quite active, whereas the students are passive. Even if they do not understand
the knowledge bestowed upon them, students are expected to memorize, to renew and
reinforce it via exercise, to respond the way they were taught when asked similar question
and to not contribute in a major way (Korkmaz & Giil, 2004). In this sense, it is thought
that traditional education methods will be inefficient and inadequate in making students
reach mathematical attainments. One of the main goals of mathematical education is
making students an active contributor in the mathematics performing process. Providing
environments in which students can research, discover, solve problems, share and discuss
their solutions and approach is of major importance in mathematical education (Ersoy,
2006). Therefore, in order to make students reach sufficient mathematical attainment lev-
els, mathematics tutors are advised to adapt methods and techniques which rely on active
learning and to use these methods and techniques effectively.
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USTUN VE NORMAL ZEKA DUZEYINDEKI OGRENCILERIN
MATEMATIKTE OZ-DUZENLEYiCi OGRENMELERI VE
MOTIVASYONEL INANCLARTI*
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0Z

Bu ¢calismanin amaglart, iistiin ve normal zeka diizeyindeki 7. ve 8. Siif ogrencilerin
matematikte 6z-diizenleyici 6grenmeleri (bilissel strateji kullanimi ve 6z-diizenleme)
ve motivasyonel inan¢larindaki (i¢sel amagl odaklanma, dissal amagh odaklanma,
konu degeri, sinav kaygisi ve oz-yeterlik) farkliliklar: cinsiyet agisindan belirlemek
ve Raven SPM Testi puant ile matematikte 6z-diizenleyici 6grenme ve motivasyonel
inanglar birlesenleri arasindaki iliskiyi agiklamaktir: Bu amag¢ dogrultusunda Istanbul
ilinde, ii¢ farkl ilkogretim okuluna devam eden, 177 si normal ve 1801 iistiin zekd
diizeyinde 7. ve 8. simif 357 dgrenciye Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi ve
zeka diizeylerini belirleyebilmek i¢in Raven Standart Ilerleyen Matrisler Testi uygu-
lanmisti: Uygulama bulgularina gore, iistiin zeka diizeyindeki dgrencilerin yiiksek
oz-yeterlige sahip olduklar, normal zeka diizeyindeki dgrencilerin ise daha fazla
smav kaygisi tagidiklar ve i¢sel amagli odaklanmada daha yiiksek ortalamalara sahip
olduklart ortaya ¢ikmustir. Bunun yami sira normal zeka diizeyindeki 6grencilerde,
digsal amagl odaklanma, sinav kaygisi, 6z-diizenleme ve bilissel strateji kullaniminda,
tistiin zekd diizeyindeki 6grencilerde sadece 6z-diizenlemede kiz dgrenciler lehine
fark ortaya ¢ikmistir. Raven SPM Testi puanlari ile i¢sel amagl odaklanma, sinav
kaygist, 6z-yeterlik ve oz-diizenleme alt boyutlar: arasinda oldukga diisiik diizeyde
iliski oldugu belirlenmigtir.

Anahtar Kelimeler: iistiin zekdli 6grenciler, oz-diizenleyici 6grenme bilegenleri,
Raven SPM Testi, matematik

SELF-REGULATED LEARNING AND MOTIVATIONAL BELIEFS OF
GIFTED AND NORMAL INTELLIGENCE LEVEL STUDENTS ON
MATHEMATICS

ABSTRACT
The aims of this research are to identify the differences between the self-regulated
learning (cognitive strategy use and self-regulation) and motivational beliefs (intrinsic
goal orientation, extrinsic goal orientation, task value, test anxiety, self-efficacy) of’
gifted and normal intelligence level students on mathematics as regards to gender.
The research took place with 357 students of 7" and 8" grades attending three dif-
ferent schools in Istanbul. Among these students, 177 are normal intelligence level
and 180 are gifted. According to the results of the research, gifted students have got
high level of self-efficacy, whereas the students of normal intelligence level have got
more test anxiety and higher average rate of intrinsic goal orientation. There are
differences with regards to extrinsic goal orientation, test anxiety, self-regulation
and cognitive strategy use in favor of girls among normal intelligence level students;
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and there are differences as regards to self-regulation in favor of girls among gifted
students. There is a very slight relation between the Raven SPM Test score and the
sub-scales of intrinsic goal orientation, test anxiety, self-efficacy and self-regulation.
Keywords: gifted students, self-regulated learning components, Raven SPM Test,
mathematics.

1. GIRIS

Son yillarda iistiin zeka ve yetenekli 6grenciler ile yapilan arastirmalara bakis agilari
gosteriyor ki iistiin zekali 6grencilerin karakteristik ozelliklerinin belirlenmesinde, ¢ok
daha kapsamli tanimlara ihtiya¢ duyulmaktadir. Sadece zeka diizeyi degil ayni zamanda
6z-diizenleme ve motivasyon diizeyi bu tanimlarda 6nem kazanmaktadir (Calero, Garcia-
Martin, Jimenez, Kazen ve Araque, 2007). Ustiin zekd kavrami taniminda &nemli olan
6z-dlizenleme ve motivasyon elbette ki iistiin zekali ve yetenekli 6grencilerin egitiminde
de onemli goriilmektedir. Ustiin zeka diizeyindeki 6grencilerin egitiminde de temel he-
deflerden biri, yasam boyu 6grenen bireyler olarak onlari yetistirmek, aktif olan yogun
bilgi yapilarini ve kazanglarini kendi kendilerine diizenlemelerini saglayabilmektir (Tang
ve Neber, 2008). Mcnabb’in (2003) da belirttigi gibi iistiin yetenek, yiiksek basarinin
garantisi degildir. Bu nedenle, basarinin saglanmasinda énemli etkenlerden biri olarak
goriilen 6z diizenleyici stratejileri kullanma ve motivasyon, istiin zekali 6grenciler igin
de oldukc¢a 6nemli bir olgudur.

Oz-diizenleme, tanimlanmas1 ve uygulanabilir hale getirilmesi zor bir kavramdir (Boekaerts,
Pintrich ve Zeidner, 2000). Flavell ve Miller (1998) 6z-diizenlemeyi, 6grencilerin hedeflerine
ulagmak i¢in diisiincelerini, duygularini ve davranislarini sistematik bir sekilde yonettikleri
stire¢ olarak tanimlamaktadir. Zimmerman ve Schunk (1989) 6z-diizenlemeyi bir siire¢
olarak ele almaktadir. Bu siiregte diistinme harekete gegme, davranis sergileme ve amag-
lara ulagsmak icin etkinliklerde bulunma yer almaktadir. Pintrich (2000) 6z-diizenlemeyi,
ogrencilerin kendi 6grenme amaglarimi belirledikleri, biliglerini motivasyonlarini ve dav-
raniglarini diizenlemeye calistiklari, amaglar1 ve ¢evresel etkenler tarafindan yonlendirilip
sinirlandirildiklart bir siireg olarak ele almaktadir. Kauffman’a (2004) gore 6z-diizenleme,
karmasik 6grenme etkinliklerini kontrol etmeye ve yonetmeye yonelik 6grenenin ¢abasidir.
Genel olarak 6z-diizenleyici 6grenme beceri (skill) ve isteklerin (will) kombinasyonu olarak
aciklanabilir. Beceriler, 6grenmeyi planlama ve organize etme, hedef olugturma, kendini
izleme, kendini degerlendirme, zaman ve kaynaklar1 yonetme stratejilerini igeren bilis ve
{istbilis stratejilerinin kullanimim ifade eder (Corno, 1986). Istekler ise dgrencilerin hedefleri,
degerleri ve beklentilerini igeren motivasyonel yonelimi ifade etmektedir (Garcia, 1995).
Oz-diizenleyici 6grenmeye iliskin farkli bakis acilar1 (6rn: sosyal bilissel bakis, yapilan-
dirmaci bakis, bilgiyi isleme bakisi, Vygotsky bakis agisi ve fenomenolojik bakis ve irade-
istem bakis agis1) vardir. Bu bakis agilarinin ti¢ temel ortak 6zelligi oldugu sdylenebilir.
Bu 6zelliklerden ilki; 6grenciler 6z-diizenleyici 6grenme siirecinin akademik bagarilarini
arttirmadaki 6neminin farkindadirlar. Tkinci 6zellik; 6z-diizenleyici 6grenme, dgrenme
stiresince devam eden dongiisel bir yapidadir. Bunun anlami 6grenciler, kullandiklart 6g-
renme stratejilerinin etkililiginin farkindadirlar ve elde ettikleri geribildirimler sayesinde
dgrenmelerini gelistirirler. Uglincii ortak 6zellik ise biitiin bakis acilar dgrencilerin 6z-
diizenleyici 6grenme yollarini nasil ve neden sectikleri {izerine odaklanmaktadir. Baska
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bir deyisle 6z-diizenleyici 6grenmenin motivasyonel boyutuna dikkat ¢ekmektedirler
(Zimmerman, 2001). Arastirmalar incelendiginde, Sosyal Bilissel Bakis acisina dayanan
bircok deneysel ve teorik ¢alismanin yer aldig1 goriilmektedir. Buna dayanarak Oz-
diizenleyici 6grenme bakis acilari igerisinde en yaygin olarak incelenen ve arastirmalara
temel olusturan bakis agisinin Sosyal Biligsel Bakis agisi oldugu sdylenebilir. Bu ¢alismada
da tstiin zekali 6grencilerin 6z-diizenleyici 6grenmeleri Sosyal Biligsel bakis agisi temel
almarak incelenmektedir.

1.1. Sosyal Bilis Teorisi Perspektifinden Oz-diizenleyici Ogrenme

Schunk ve Zimmerman’in (2004) 6z-diizenleyici 6grenmeye bakislari sosyal bilis teorisi
prensibine dayanmaktadir. Bu teori 6z-diizenleyici 6grenmenin sosyal faktorlerine iliskin
bir¢ok arastirmaya rehberlik etmistir. Sosyal Bilis Teorisine dayanan bakis agisi, 6z-
diizenleyici 6grenmeyi iki 6zellik agisindan ele almaktadir: (a) 6z-diizenleyici 6grenme
aslen, dgrenenlerin, 6grenme hedeflerini yonetmelerine iliskin kendi olusturduklart dii-
stincelerin ve davranislarin sonuglaridir; (b) 6z-diizenleme dogustan gelen bir yeti degildir
fakat kavramsal olarak 6zeldir ve yiiksek oranda dogustan gelen dzellikler ile iligkilidir. Bu
iki 6zellik, bilisi, davranissal ve ¢evresel 6zelliklere bagli olarak tanimlayan sosyal bilis
teorisine yon veren temel 6zelliklerdir (Zimmerman ve Schunk, 2004).

Sosyal biligsel bakis agisina gore 6z-diizenleyici 6grenme dongiisel bir siireg olarak ele
almmmaktadir. Ciinkdi kisisel, davranigsal ve gevresel faktorler siirekli olarak degisir ve 6g-
renciler ¢cabalarini diizenleyebilmek i¢in dnceki deneyimlerinden geribildirim alma ihtiyaci
hissederler (Zimmerman, 2000). Kisisel, davranissal ve ¢evresel faktorlerin birbirleri ile
olan etkilesimi, 6z-diizenleyici 6grenmenin {i¢ dongiisel asamasi olan 6ngorii, performans
ve 0z-yansitma agamalarini etkilemektedir (Zimmerman, 2000). Biitliin 6grenciler bu asa-
malart takip ederler ve akademik ¢aligmalarinda 6z-diizenleyici siireci farkli seviyelerde
kullanirlar; bununla birlikte 6z-diizenleyici 6grenme becerisine sahip dgrenciler bilgilerini,
inang¢larii ve yeteneklerini, 6z-diizenlemelerini desteklemek i¢in gelistirirler. Bu nedenle
6z-diizenleyici 6grenmenin gelisimini, yapisini ve fonksiyonlarint anlamak olduk¢a dnem-
lidir. Oz-diizenleyici 6grenmenin gelisiminde, sosyal bilis teorisi, ii¢lii yapinin Kisisel,
davranigsal ve ¢evresel faktorlerinin, iliskili oldugu fakat farkli yapilara sahip olduklarini
kabul etmektedir. Bu nedenle 6grencilerin bilislerini, motivasyonlarint ve davraniglarini
nasil diizenlediklerini, onlar i¢in gerekli olan bilgi, inanglar ve yetenekleri gelistirmede
cevresel faktorlerin nasil yardimer olabilecegini anlamak 6nemlidir (Meyer ve Turner, 2002).

1.2. Ustiin Zekal Ogrencilerin Oz-diizenleyici Ogrenmeleri

Ustiin zekali 6grenciler siklikla zeki, merakli ve kendine giivenen sifatlari ile tanimlan-
maktadirlar (Risemberg ve Zimmerman, 1992). Genel bulgular, tistiin zekali 6grencilerin
kendilerini diger 6grencilere gore okul ¢aligmalarinda biligsel olarak daha fazla yeterli
ve igsel motivasyona sahip olarak gordiikleri yoniindedir. Bununla birlikte iistiin zekali
6grencilerin 6zel problem ¢6zme stratejilerini kullaniyor olmalart onlarin stratejik ve
biliststii stratejileri kullanmaya meyilli olduklart anlamina da gelebilir. Fakat genel bir
yanilg1 her istiin zekali 6grencinin 6z-diizenleme becerisine sahip olacagi ve buna bagli
olarak basarili olacag1 yoniindedir. Ciinkdi iistiin zekanin her engeli yenecegi ve muhakkak
basariya ulasabilecegi kanis1 hakimdir (Caglar, 2004).

Biligsel ve motivasyonel yapilar birbirleri ile iliskilidir ve {istiin zekali ve yetenekli 6gren-
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cilerin 6grenme siireglerine ve akademik basarilarina etki ederler (Lee ve Gao, 2014). Lee
ve Gao (2014), 1462 lise 6grencisi ile yapmis olduklart arastirmada; tistiin zekali 6grenci-
lerin akranlarina gore yiiksek motivasyona sahip olduklarini, ayrintilandirma stratejilerini
kullandiklarini ve daha iyi diisiinme becerilerine sahip olduklarini belirlemislerdir. Benzer
olarak, Zimmerman ve Martinez-Pons (1990), Fehrenbach (1991), Vallerand, Gagne, Senecal
ve Pelletier (1994), Pajares (1996), Hong ve Aqui (2004), Calero, Garcia-Martin, Jimenez,
Kazen ve Araque, (2007), Gistiin zekali 6grencilerin normal zeka diizeyindeki akranlarina
gore daha iyi strateji kullandiklarini, 6z-diizenleme becerilerinde ve motivasyonel inang-
larda daha iyi olduklarini belirtmektedirler.

Normal simiflarda akranlari ile egitim gdren istiin zeka diizeyindeki 6grenciler sinif
ortami1 nedeni ile bircok zorlukla karsilasirlar (Stoeger ve Ziegler, 2010). Ornegin, sinif
arkadaslari ile ayni etkinlikleri yapmak zorunda kalan istiin zeka diizeyindeki 6grenciler
sikilabilirler ve ilgilerini kaybedebilirler. Oz diizenleme, dgrencilerin farkli bilgi ve be-
cerilere bagvurmalarint gerektiren karmasik bir siire¢ oldugu i¢in basit bir igerikten ¢ok
Ogrencilerin st diizey diisiinmelerini gerektiren karmasik bir icerigi gerektirmektedir
(Uredi ve Uredi, 2007). Bu nedenle, iistiin zeka diizeyindeki 6grencilerin 6z-diizenleme
stireglerini desteklemek adina onlarin 6z-diizenleme siireglerinin 6zelliklerine yonelik bir
igerigin olusturulmasi 6nem arz etmektedir.

1.3. Oz-diizenleme becerisine sahip 6grencilerin karakteristik ozellikleri
Zimmerman’a (1990) gore 6z-diizenleme becerisine sahip 6grenciler goreve odakli, aktif ve
biligsel olarak 6grenme ile ilgili, diisiik kayg1 diizeyine sahip 6grencilerdir. Oz-diizenleme
becerisine sahip 6grenciler gerektiginde bilgilere ulasir ve zor gorevler i¢in gerekli basa-
maklari agabilirler. Yani derslerde yetersiz performans ya da karmagik makale 6zetleri gibi
zor durumlar ile karst karsiya geldiklerinde basarilt olmak i¢in ¢esitli yollar bulabilirler.
Ogrenme giicliikleri ile karsilastiklar1 zaman dgretmenlerinden ya da sinif arkadaslaridan
yardim almaya ¢alisirlar (Zimmerman ve Martinez-Pons, 1988). Bu 6grenciler belirlenen
konuyla ilgilidirler ve kendilerini o konuya iyi hazirlamislardir. Konuya iliskin yorumlara,
sorulara ve diisiincelere hazirlardir. Ayrica bu 6grenciler ¢esitli problemler bulurlar ve bu
problemlere ¢dziim liretirler. Bagaramamaktan korkmazlar ve bazi konulart anlamayabi-
leceklerini kabul ederler (Zimmerman ve Paulsen, 1995).

Kendi 6grenmelerinde aktif olan 6z-diizenleme becerisine sahip dgrenciler iist-biligsel,
motivasyonel ve davranigsal olarak akademik hedeflerinde basarili olurlar (Zimmerman,
1990). Ogrenmek igin strateji kullandiklar1 zaman sistematik yaklasim kullanmaya me-
yillidirler (Zimmerman, 1990). Ogrenme siireci boyunca siklikla égrenmelerini planlar,
organize eder, izlerler (monitor) ve degerlendirirler (Zimmerman ve Paulsen, 1995).
Oz-diizenleme becerisine sahip olan dgrenciler gérevi analiz ederek baslarlar ve daha sonra
uygun olan biligsel kaynaklar1 ortaya koyarlar ve gérev i¢in en uygun olanini belirlerler
(Ertmer ve Newby, 1993). Ayrica bu 6grenciler kullandiklar1 6grenme stratejilerini farkli
durumlara adapte edebilirler ya da uygun hale getirebilirler (Wolters, 1998). Diger taraf-
tan 6z-dlizenleme becerisine sahip dgrenciler akademik eksikliklerinin farkindadirlar ve
sorunlarinin ¢dziimleri i¢in, kullandiklar: stratejiler arasindan se¢im yapabilirler (Perry,
Phillips ve Hutchinson, 2006).

Sonug olarak, tistiin zekali 6grencilerin matematikte 6z-diizenleyici 6grenme stratejilerini
ve motivasyonel inanglarini belirlemek, bu 6grencilerin basarilt olmalarinin arkasinda
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yer alan faktorleri ortaya ¢ikarmasinin yant sira bu durumun tam aksi basarisizliklarinin
nedenlerini de yansitmasi agisindan dnemli bir konu olarak goriilmektedir. Bu dogrultuda,
listlin ve normal zeka diizeyindeki 6grencilerin matematikte motivasyonel inanglari ve 6z-
diizenleyici 6grenme stratejilerindeki farkliliklar belirlemek, 6gretmenlere bu siiregte nasil
bir egitim ortami1 hazirlamalar1 gerektigi yoniinde 151k tutabilir, iistiin zeka diizeyindeki
ogrencilerin 6z-diizenleme siireglerini desteklemek adina onlarin 6zelliklerine yonelik bir
igerigin olusturulmasi ¢alismalarina yardimci olabilir. Bu amagla arastirmada; {istiin ve
normal zeka diizeyindeki 6grencilerin 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ve motivasyonel
inanglarimi belirlemek, normal zeka diizeyindeki akranlarindan farkliliklari cinsiyet degis-
kenine bagl olarak ortaya koymak; Raven SPM testi puani ile matematikte 6z-diizenleyici
6grenme ve motivasyonel inanglar birlesenleri arasindaki iliskiyi agiklamak hedeflenmistir.
Bu dogrultuda arastirmada cevap aranan sorular sunlardir;

1. Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi tiim alt boyut puanlar1 “i¢sel amagl odak-
lanma (IAO), digsal amacl odaklanma (DAO), konu degeri (KD), 6z-yeterlik (OY), siav
kaygis1 (SK), bilissel strateji kullanimi (BSK), 6z-diizenleme (OD)” iistiin ve normal zeka
diizeyindeki 6grencilerde farklilagmakta midir?

2. Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi tiim alt boyut puanlar1 (IAO, DAO, KD,
OY, SK, BSK, OD) iistiin ve normal zeka diizeyindeki dgrencilerde cinsiyete gore fark-
lilagmakta midir?

3. Ogrenmede Motive Edici Stratejiler dlgeginin tiim alt boyut puanlar1 (IAO, DAO, KD,
OY, SK, BSK, OD) ile Raven Standart ilerleyen Matrisler Testi puanlari arasinda anlamli
bir iligkili var midir?

2. YONTEM
Yapilan arastirmada nicel arastirma yontemlerinden tarama yontemi kullanilmustir.

2.1. Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Bu arastirmanin evrenini, 2012-2013 egitim-6gretim y1l1, Istanbul ilinde devlet ve 6zel
ilkdgretim okullarindaki 2. kademede okuyan 7. ve 8. sinif 357 6grenci olusturmaktadir.
Calisma grubunun, %49.6’s1 normal zeka diizeyinde ve % 50.4’1 istiin zeka diizeyindedir.

2.2. Veri Toplama Araclarn

Arastirmada, 6grencilerin zeka diizeylerini belirlemek amaci ile John Carlyle Raven
tarafindan gelistirilen Raven Standart Progressive Matrices (RSPM) Testi; matematikte
6z-dlizenleyici 6grenmeleri ve motivasyonel inanglart belirlemek amaci ile Pintrich, Smith,
Garcia ve Mckeachie (1991) tarafindan gelistirilen ve Hedricks, Ekici ve Bulut’ un (2000)
Tiirkge uyarlamasini yapmis olduklari Ogrenmede Motive Edici Stratejiler (OMES) Olgegi
kullanilmstir. Olgekte 15 alt boyut yer almaktadir. Bunlar; i¢sel amagh odaklanma, digsal
amagli odaklanma, konu degeri, kontrol ve 6grenme degeri, 6z-yeterlik, sinav kaygisi,
tekrarlama, ayrintilandirma, orgiitleme, elestirel diisiinme, bilis iistli 6z-diizenleme, ¢aba-
nin diizenlenmesi, zaman ve galisma ¢evresini diizenleme, arkadagtan 6grenme ve yardim
aramadir (Altun ve Erden, 2006; Biiyiikoztiirk ve dig., 2004; Ergoz, 2008). Olgek iki temel
boyuttan olusur; motivasyonel inanglar boyutu ve 6grenme stratejileri boyutu. Motivasyo-
nel inanglar boyutu; grencilerin ders deger yargilarini, amaglarini ve dersteki sinavlara
yonelik kaygilar ile ilgilidir. Ogrenme stratejileri boyutu ise, grencilerin bilissel ve iist
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bilissel strateji kullanimlart ile ilgilidir. Motivasyonel inanglar boyutu ii¢ temel birleseni
igerir: (1) Deger (igsel ve digsal hedefe yonelim, konu degeri), (2) Beklenti (kontrol ve
ogrenme degeri, 6z-yeterlik) ve (3) Duyussal (smav kaygisi). Ogrenme stratejileri boyutu,
biligsel ve bilis Gstii stratejiler ve kaynaklari yonetme stratejileri bilesenlerinden olusur
(Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie, 1991).

2.3. Verilerin Analizi

Arastirmada uygulanan testlerin puanlanmasi sonucunda elde edilen verilerin istatistiksel
analizleri icin SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) 16.0 versiyonu kullanil-
mustir. Test 6l¢iimlerinin glivenirligi i¢in cronbach alfa (o) glivenirligi uygulanmistir. Alt
problemlere ait bulgularin belirlenmesinde, Mann-Whitney U,Bagimsiz Gruplar t-Testi,
Kruskal Wallis Testi, Tek Faktorlii Varyans Analizi (ANOVA) kullanilmistir.

3. BULGULAR

Yapilan arastirmada kullanilan anket formundaki her bir alt boyuta iliskin, giivenirlik ana-
lizleri sonucunda cronbach alfa (o) degerleri .44 ile .86 arasinda degismektedir. Murphy ve
Davidshoper’a (1988) gore cronbach alfa katsayisinin .60 degerinden kiigiik olmas1 kabul
edilemez bir 6lgiidiir. Bu nedenle, a giivenirlik katsayilari oldukga diisiik olan kontrol ve
6grenme degeri (0=.52) zaman ve ¢alisma g¢evresinin diizenlenmesi (a=.45), arkadastan
6grenme (0=.50) ve yardim alma (0=.44) alt boyutlar1 degerlendirme dig1 birakilmustir.
Arastirma verileri analiz edilmeden 6nce verilerin normallik varsayimi incelenmis ve
normal dagilim géstermeyen veriler i¢in non-parametrik testler kullanilmistir.

Her bir alt boyut i¢in normallik varsayiminin incelenmesinin ardindan arastirmanin birinci
alt problemine cevap bulmak igin dgrencilerin Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olge-
ginde IAO, DAO, KD, OY, SK, OD ve BSK alt boyut puanlarmin zeka diizeyi degiskenine
gore farklilagip farklilagsmadigini belirlenmeye galisilmistir. Bu amagla, Mann-WhitneyU
testi ve bagimsiz gruplar t-testi yapilmis, sonuglar Tablo 1 ve Tablo 2’ de sunulmustur.

Tablo 1

140, DAO, KD, OY, SK ve OD Puanlarimn Zeka Diizeyine Gore Farkliligini Gésteren
Mann-Whitney U Testi Sonuglart

Degisken Gruplar Xia Z sira U Z P

. Normal 195.34 34575.5

A0 ) 1304 2.987 003
Ustiin 161.93 195.34
Normal 184.55 32665.0

DAO ) 1.495 -1.024 306
Ustiin 173.54 31238.0
Normal 181.41 32109.5

KD ) 1550 -439 661
Ustiin 176.63 31793.5

. Normal 156.4 27682.0

oY ~orma 1.193 4119 00
Ustiin 201.23 36221.0
Normal 197.76 35003.5

SK ~orma 1261 3415 001
Ustiin 160.55 28899.5

. Normal 174.75 30931.5

OD orma 1518 772 44

Ustiin 183.18 32971.5
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Tablo 1 incelendiginde, zeka diizeyi degiskenine gore dissal amagli odaklanma, ko-
nu degeri ve 6z-diizenleme puanlarinin anlamli derece farklilasmadigi goriilmektedir
(Uppo=1495,U, = 1.550, U, = 1.518, p>.05). I¢sel amagh odaklanma, 6z-yeterlik ve smav
kaygisi puanlarinin anlamli derecede farklilagtigi goriilmektedir (U, ;=1.304, U, =1.193,
U, =1.261 p<.05). Sira ortalamalari incelendiginde, i¢sel amagli odaklanma ve siav kay-
gis1 alt boyutlarinda normal zeka diizeyindeki 6grencilerin ortalama puanlar1 daha yiiksek
oldugu saptanmistir. Oz-yeterlik alt boyutu i¢in sira ortalamalari incelendiginde, iistiin zeka

diizeyindeki d6grenciler lehine bir farkin oldugu saptanmistir.

Tablo 2

Bilissel Strateji Kullanimi Alt Boyutu Puanlarimnin Zekd Diizeyine Gére Farkliligim
Gosteren Bagimsiz Gruplar Arasinda Yapilan t-Test Sonuglart

N o Sh T test
Puan Gruplar X SS =
* z Sd P
Normal 177 3.38 .70 .052
BSK . .671 355 .502
Ustiin 180 332 18 .058

Tablo 2’ye gore, normal ve iistiin zeka diizeyindeki 6grencilerin biligsel strateji kullanimi
puanlart arasinda anlamli bir fark bulunmamustir (t (355)=.671, p>.05).

Arastirmanin ikinci alt probleminde kiz ve erkek 6grencilerin matematikte 6z-diizenleyici
ogrenmeleri ve motivasyonel inanglarinda fark olup olmadig: incelenmistir. Bu amagla
Mann-Whitney U ve bagimsiz gruplar i¢in t testi uygulanmistir. Bulgular Tablo 3, Tablo
4, Tablo 5’te ve Tablo 6’da yer almaktadir.

Tablo 3

Ustiin Zekd Diizeyindeki Og“rencilerde I40, DAO, KD, OY, SK ve OD Puanlarinin
Cinsiyete Gore Farkliligini Gésteren Mann-Whitney U Testi Sonuglar

Degisken Gruplar Xira Z sira U Z p

. Kiz 90.96 6640

T1AO 3.872 -.098 922
Erkek 90.19 9650
Kiz 99.22 7243

DAO 3.269 -1.882 .06
Erkek 84.55 9047
Kiz 87.62 6396.5

KD 3.696 -.614 539
Erkek 92.46 9893.5

.. Kiz 84.38 6159.5

(0)'¢ 3.458 -1.307 191
Erkek 94.68 10130.5
Kiz 89.77 6553

SK 3.852 -.156 876
Erkek 91.00 9737

. Kiz 99.77 7283.5

OD 3.228 -1.976 .048
Erkek 84.17 9006.5

Tablo 3 incelendiginde, cinsiyet degiskenine gore iistiin zekali 6grencilerin igsel amaglh
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odaklanma, digsal amagli odaklanma, konu degeri, 6z-yeterlik ve sinav kaygisi puanlarinin
anlamli derece farkhlasmadlgl goriilmektedir (U, ,=3.872,U,, =3.269, U, =3.696,U, =
3.458, U, = 3.852, p>.05). Oz-diizenleme puanlarmin anlaml derece farklilagtigi goriil-
mektedir (U=3.228, p<.05). Sira ortalamalar1 incelendiginde, istiin zekali kiz 6grenciler

lehine bir farkin oldugu saptanmustir.

Tablo 4

Ustiin Zeka Diizeyindeki Ogrencilerde Bilissel Strateji Kullanimi Puanlarinin Cinsiyete
Gore Farkliligimi Gésteren Bagimsiz Gruplar Arasinda Yapilan t Test Sonuglar

N o Sh T test
Puan Gruplar X SS =
* z Sd p
Kiz 73 3.43 78 .091
BSK 1.574 178 118
Erkek 107 3.25 17 .075

Tablo 4’e gore, iistliin zekal kiz ve erkek dgrencilerin bilissel strateji kullanim1 puanlari
arasinda anlamli bir fark bulunmamustir (t (178)= 1.574, p>.05).

Tablo 5

Normal Zeka Diizeyindeki Ogrencilerde 140, DAO, KD, OY, SK ve OD Puanlarinin
Cinsiyete Gore Farkliligini Gésteren Mann-Whitney U Testi Sonuglar

Degisken Gruplar Xira Z sira U Z p

. Kiz 95.73 8328.5

T1AO 3.330 -1.734 .083
Erkek 82.49 7424.5
Kiz 97.55 8487

DAO 3.171 -2.222 .026
Erkek 80.73 7266
Kiz 90.29 7855

KD 3.803 -.330 741
Erkek 87.76 7898

. Kiz 88.80 7726

(0)' 3.898 -.050 .960
Erkek 89.19 8027
Kiz 100.28 8724.5

SK 2.934 -2.892 .004
Erkek 78.09 7024.5

. Kiz 100.33 8728.5

OD 2.930 -2.896 .004
Erkek 78.05 7024.5

Tablo 5 incelendiginde, cinsiyet degiskenine gore normal zeka diizeyindeki 6grencilerin
icsel amagli odaklanma, konu degeri, 6z-yeterlik puanlarmin anlamli derece farklilagsmadigt
gortilmektedir (U,, ,=3.330, U, = 3.803, U, = 3.898, p>.05). Digsal amagli odaklanma,
sinav kaygisi ve 0z-diizenleme puanlarinin anlamli derece farklilastigi goriilmektedir
(Uppo=3-171, U =2.934, U, =2.930 p<.05). Sira ortalamalari incelendiginde, her bir alt

boyut i¢cin normal zeka diizeyindeki kiz 6grenciler lehine bir farkin oldugu saptanmistir.
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Tablo 6

Normal Zeka Diizeyindeki Ogrencilerde Bilissel Strateji Kullanimi Puanlarinin
Cinsiyete Gore Farkliligint Gésteren Bagimsiz Gruplar Arasinda Yapilan t Test
Sonuclart

t test

Puan Gruplar N X SS Sh-
X z Sd p
Kiz 87 3.54 .70 .075
BSK 3.066 175 .003
Erkek 90 3.22 .66 .069

Tablo 6’ya gore, normal zeka diizeyindeki kiz ve erkek dgrencilerin biligsel strateji kullanimi
puanlart arasinda anlamli bir fark bulunmustur (t (175)= 3.066, p<.05).

Aragtirmanin son alt probleminde, Raven Standart ilerleyen Matrisler Testi ile Ogren-
mede Motive Edici Stratejiler Olgegi arasindaki iliski belirlenmeye calisiimistir. Bu
amagla Spearman-Brown Sira Farklar1 Korelasyonu uygulanmis ve sonuglar Tablo 7’ de
sunulmustur.

Tablo 7

Alt Boyut Puanlart ile Raven SPM Plus Testi Puanlari Arasindaki Iliskiyi Belirlemek
Uzere Uygulanan Spearman-Brown Swra Farklar: Korelasyon Sonuglar:

Alt Boyutlar N r P

iAO0 357 -118 026
DAO 357 -.021 696
KD 357 .020 708
0)'¢ 357 243 .00
SK 357 -.193 .00
BSK 357 033 537
OD 357 110 .037

Tablo 7 incelendiginde, IAO ve SK alt boyutlari ile zeka puani arasinda p<.05 diizeyinde
negatif yonde anlamli bir iliski oldugu (r, =-.118; p<.05,1,=-.193; p<.01), OY ve OD alt
boyut puani ile Raven SPM puanlari arasinda p<.05 diizeyinde pozitif yonde anlamli bir
iliski oldugu bulunmustur (ray: .243; p<.01, r, = .110; p<.05). DAO, KD ve BSK puanlari
ile Raven SPM puanlari arasinda ise anlamli bir iligki olmadig1 goriilmektedir (p>.05).

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Aragtirma sonucunda, i¢sel amagli odaklanma, 6z-yeterlik ve smav kaygisi alt boyutla-
rinda anlamli diizeyde fark ortaya ¢ikmustir. Icsel amagli odaklanma alt boyutunda sira
ortalamalar incelendiginde normal zeka diizeyindeki dgrenciler lehine bir farkin oldugu
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belirlenmistir (X =195.34;X_ . =161.93). Alan yazinda genel olarak bu bulgu ile gelisen
sonuglara rastlanmaktadir. Vallerand ve ark. (1994), Fehrenbach (1991), Zimmerman ve
Martinez-Pons’un (1990) calismalarinda iistiin zeka diizeyindeki bireylerin daha giiglii
i¢csel amagli odaklanmaya sahip olduklart sonucuna ulastiklar1 goriilebilir. Buna karsin,
McCoach ve Siegle’in (2003) bulgularina gore biitlin Gstiin zeka diizeyindeki 6grenciler
icsel motivasyona sahip degillerdir ve {istiin zeka diizeyindeki 6grencilerin motivasyonlari
oldukga ¢esitli olabilir. Benzer olarak Alexander ve Schnick (2007) kisisel ve sosyo kiiltiirel
faktorlerin motivasyonu etkileyebilecegini belirtmektedirler (akt. McGrimmond, 2009). Igsel
amagcli odaklanmaya sahip 6grenciler, ilgi duyduklar ve keyif aldiklari ve onlar1 zorlayan
konular ile karsilastiklarinda i¢sel motivasyonlari o derece yiikselmektedir (Zimmerman,
2002). Bunun yani sira 6grencilerin motivasyonlari, derslerdeki veya okuldaki durum ve
igeriklere bagli olarak degigsmektedir. Derslerin ve okullarin tasarimlari, egitim igin géste-
rilen ¢abalar, akademik basart i¢in 6grencilerin motivasyonlarinda degisiklik yaratabilirler
(Linnerbrink ve Pintrich, 2002). flgi ¢ekici, zorlayici programlarin olusturulmasi igsel
amagcli odaklanmay1 artiracak ¢oziimler olarak belirtilebilir (Lepper, Corpus ve lyengar,
2005). Biitiin bunlar g6z 6niine alindiginda arastirma 6rnekleminde yer alan {istiin zeka
diizeyindeki 6grencilerin igsel amagli odaklanma puanlarinin normal zeka diizeyindeki
ogrencilere gore diisiik ¢ikmasindaki etkenler olarak; ilgi ¢ekici ve zorlayict bir miifredat
ile karsilasmamalari, onlar i¢in gelistirilmis 6zel bir miifredat ya da ders kitaplart yerine
biitiin ilkdgretim okullarinda uygulanan ders igeriginin ve kitaplarinin kullaniliyor olmast,
esnek bir miifredatin uygulanmiyor olusu ya da 6gretmenlerin bu yonde ¢aba harcamiyor
oluslari yer alabilir. Ugrastirict, sasirtici, hedeflerin kismen daha zor oldugu ve basarinin
garanti olmadigi etkinliklerin olmayis1 da iistiin zeka diizeyindeki 6grencilerin diisiik i¢sel
amagcli odaklanmaya sahip olmalarina neden olmus olabilir.

Oz-yeterlik alt boyutu i¢in sira ortalamalar1 incelendiginde iistiin zeka diizeyine sahip 63-
renciler lehine bir farkin oldugu ortaya ¢ikmustir (X, . 201.23;X  =156.4). Oz-yeterlik,
temel olarak 6grencilerin gérevleri yerine getirebilmelerine iligkin inanglarini ifade etmek-
tedir (Pajares, 2002). Oz-yeterlik inancina sahip &grencilerin zorluklarla karsilassa dahi
bir isi sonuna kadar siirdiirebilecegi soylenebilir. Bagka bir ifade ile 6z-yeterlik inanc1 olan
bireylerin sebatkar olduklarint sdyleyebiliriz ki bu 6zellik iistiin zeka diizeyindeki gren-
cilerin karakteristik 6zellikleri arasinda yer almaktadir. Arastirma bulgulart da bu 6zelligi
destekler niteliktedir. Ustiin zekali 6grencilerin 6z-diizenleyici 6grenmeleri igin 6z-yeterlik
algilarmin normal zeka diizeyindeki 6grencilerden daha yiiksek oldugu, Zimmerman ve
Martinez-Pons (1990), Pajares (1996), Hong ve Aqui (2004), Vallerand vd. (1994), Pajares
ve Gram’in (1999) yapmis olduklart aragtirmalarin bulgularinda da yer almaktadir. Bu
baglamda, arastirmada elde edilen verinin alan yazin ile ortiistiigii sdylenebilir.

Sinav kaygisi alt boyutunda sira ortalamalari incelendiginde, normal zeka diizeyindeki
ogrencilerin ortalama puanlar Gstiin zeka diizeyindeki dgrencilerden daha yiiksektir (X
o= 197.76; X . = 160.55). Bu durum normal zeka diizeyindeki dgrencilerin daha fazla
sinav kaygisi tasidigini gostermektedir. Normal zeka diizeyindeki 6grencilerin 6z-yeterlik
algilarinin Gstiin zeka diizeyindeki dgrencilere gore diisiik olmasi da sinav kaygisi tagi-
malarinda bir etken olarak goriilebilir. Bu bulgu Pajares’in 1996 yilinda yapmis oldugu
aragtirma bulgulari ile ortiigmektedir.

Arastirmada genel olarak bulgular degerlendirildiginde istiin zeka diizeyindeki kiz ve
erkek 6grencilerin 6z-diizenleyici 6grenmeleri ve motivasyonel inanglarinda farklilik
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olmadig1 sdylenebilir. Ustiin zeka diizeyindeki dgrencilerin 6z-diizenleyici dgrenmeleri
lizerine arastirma yapan Him (2006), kiz ve erkek 6grencilerin i¢sel motivasyon, sinav
kaygisi, bilissel strateji kullanimi ve 6z-diizenleme boyutlarinda ortalama puanlar agisindan
benzer olduklarint ve sonuglarin anlamli diizeyde farklilasmadigini bulmustur. Benzer
sonuglara Pajares ve Graham (1999) da ulagsmislardir. Bu arastirmacilarin bulgularina gore
0z-diizenleyici 6grenmenin biitiin motivasyonel bilesenleri (i¢sel ve dissal amagli odak-
lanma, sinav kaygisi, konu degeri, 6z-yeterlik) i¢in cinsiyet farklilig1 ortaya ¢ikmamustir.
Arastirmacilarin elde etmis olduklari bu bulgular, aragtirmanin {istiin zeka diizeyi grubuyla
ilgili sonuglarint destekler niteliktedir.

Ogrencilerin, 6z-diizenleyici 6grenme birlesenleri ve motivasyonel inanglarina iliskin
puanlar ile Raven SPM Plus Testi puanlari arasindaki iliskiye yonelik bulgular degerlendi-
rildiginde, her ne kadar i¢sel amagli odaklanma, sinav kaygisi, 6z-yeterlik ve 6z-diizenleme
alt boyutlarinda korelasyon anlamli diizeyde ¢iksa da iliskinin diizeyi g6z 6niine alindiginda
oldukea diisiik diizeylerde iliskinin oldugu goriilmektedir. Borg’a (1963) gore, korelasyon
boyutu r=.20 ile .35 arasinda ise iliski diisiik diizeyde, r=. 35 ve .65 arasinda ise orta dii-
zeyde, r=.65 ve .85 arasinda degisiyor ise yiiksek iligki vardir (akt. Him, 2006). Pozitif ve
dogrusal iligki 6rneklem biiyiikliigli nedeniyle anlamli goziikiiyor olsa da aslinda korelasyon
degerleri iliskinin zayif, hatta yok diizeyinde oldugunu gostermektedir.

RSPM puant ve 6z-diizenleyici 6grenme alt boyutlari arasindaki iligkiye yonelik arastirmalar
oldukca az oldugu gibi zeka diizeyi ile 6z-diizenleyici 6grenme alt boyutlart arasindaki
iliskiyi aciklamaya yonelik arastirma bulgulari da gesitlilik gostermektedir. Oz-diizenleyici
o6grenmeye yonelik bakis agilarindan bir kismina gore, Uistiin zekali bireyler normal zeka
diizeyindeki bireylere gore daha siklikla ya da daha iyi diizeyde 6z-diizenleme stratejilerini
kullanirlar; diger bir kisim goriise gore ise, bu iki grup arasinda farklilik yoktur (Zimmer-
man ve Martinez-Pons, 1990; Bouffard vd., 1993). Baz1 ¢alismalara goére iistiin zekali
ogrenciler 6z-diizenleyici 6grenme birlesenlerinde diisiik performans gostermektedirler
(Neber ve Schommer-Aikens, 2002). Sontag, Stoeger ve Harder (2012), 19 farkli sinifta
6grenim goren 368 4. siif (9 ve 10 yasindaki 6grenciler) Alman 6grenci ile yapmis olduk-
lar1 aragtirmalarinda zeka puani ile 6z-diizenleyici 6grenme birlesenleri arasindaki iligkiyi
incelemislerdir. Arastirma sonucunda Raven zeka testine gore belirledikleri zeka puanlari
ile 6grencilerin 6z-diizenleyici 6grenmeleri arasinda anlaml diizeyde iliski olmadig1 ortaya
¢ikmistir. Arastirmacilar bunun 6grencilerin heterojen siniflarda egitim gérmelerinden ve
listlin zeka diizeyindeki 6grencilerin zorlayici durumlar ile karsi karsiya kalmadiklarindan
ileri gelebilecegini belirtilmektedirler. Bu yargilar arastirma sonuglarini destekler niteliktedir.
Arastirmada RSPM puanlari ile Oz-diizenleyici 6grenme ve motivasyonel inanglar ara-
sinda iligkinin diisiik diizeyde hatta yok diizeyinde ¢ikiyor olmasi ve bazi alt boyutlar i¢in
(DAO, KD, BSK) iliskinin ¢ikmamas1 6z-diizenleyici 6grenme birlesenlerinin Raven zeka
puanlaria bagli olarak degismedigini gostermektedir. Bu durumu soyle agiklayabiliriz:
Ustiin zeka diizeyindeki dgrenciler, anket sorularinda hangi 6z-diizenleme stratejilerini
kullandiklarini yansitmamis olabilirler. Bu nedenle farkli veri toplama araglart kullanilarak,
Ornegin goriisme yontemi ile ya da deneysel ¢alismalar yaparak daha gercekci sonuglara
ulasilabilir. Baska bir neden, 6grenme ortaminin iistiin zeka diizeyindeki 6grencilerin 6z-
diizenleme becerilerini kullanmalarini gerektirecek kadar zorlayici ve karmasik olmayist
olabilir. Yani bu 6grenciler, kendilerini zorlayan goérevler ile kargilasmadiklari igin 6z-
diizenleme stratejilerini kullanmaya gereksinim duymayabilirler, onlar bu durumu siradan
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bir sorunun ¢ozlimii olarak degerlendirip ek bir ¢aba sarf etmeyebilirler. Bu durum biitiin
ogrenciler i¢in gecerli olabilir ancak istiin zeka diizeyindeki 6grencilerin farkli gereksi-
nimlerinin oldugu diisiiniiliirse onlar i¢in daha carpici sonuglar dogurabilir.

Ustiin ve normal zeka diizeyindeki 6grencilerin OMES 6lgegi alt boyutlarindaki farkliligin
incelendigi bulgu sonuglarinda da fark ¢ikan alt boyutlarin motivasyonel inanglar ile ilgili
alt boyutlar (IAO, OY, SK) olduklar1 goriilmektedir. Bu alt boyutlar ile Raven zeka puani
arasindaki iligski anlamli diizeyde olmasina ragmen oldukga diisiik diizeydedir. Motivasyonel
degiskenlerde ¢ikan farkin Raven zeka puanlar ile iliskisinin olmadigini sdyleyebiliriz.
Motivasyonun bireysel farkliliklar, biyolojik, psikolojik ve ¢evresel etmenlere bagli ola-
rak degisiyor olmasi da iistiin ve normal zeka diizeyindeki 6grencilerde farkliligin nedeni
olarak goriilebilir.

Sonug olarak, iistiin ve normal zeka diizeyindeki 6grencilerde, OMES &lgegi alt boyut-
larina gore yapilan karsilagtirmada; iistiin zeka diizeyindeki 6grencilerin matematikte
daha fazla 6z-yeterlige sahip olduklari, normal zeka diizeyindeki 6grencilerin daha fazla
sinav kaygisi tasidiklar: belirlenmistir. Arastirmanin en ¢arpici sonucunun, biligsel strateji
kullaniminin {istiin ve normal zeka diizeyindeki dgrencilerde farklilagmamasinin oldugu
diisiiniilmektedir. Genel olarak arastirma bulgulari iistiin zeka diizeyindeki 6grencilerin daha
iyi diizeyde biligsel strateji kullandiklar1 yoniindedir (Hong ve Aqui, 2004; Fehrenbach,
1991; Zimmerman ve Martinez-Pons, 1990). Bu agidan, arastirmanin bu sonucu, yapilan
diger arastirma sonuglari ile farklilik gostermektedir. Kendi istekleri ve ilgileri dolayisi ile
bir aktivitede yer almay1 ifade eden igsel amagli odaklanmanin, normal zeka diizeyindeki
ogrencilerde daha yiiksek olmasi da aragtirma i¢in 6nemli sonuglarindan biridir. Yapilan bu
arastirma, Tiirkiye’ nin farkli bolgelerinde, cesitli yas gruplari 6rneklem alinarak uygula-
nabilir. Homojen ve heterojen siniflarda egitim goren iistiin zeka diizeyindeki 6grencilerin
0z-dlizenleyici 6grenmeleri ve motivasyonel inanglarindaki farkliliklar arastirilabilir.
Bununla birlikte 6grencilerin 6z-diizenleme becerilerine etki eden faktorler arastirilarak
6z-diizenleme becerilerinin gelistirilmesi amaci ile 6z-diizenleme prensiplerine uygun
miifredat farklilastirmasi yapilabilir. Ustiin zekali 6grencilerin matematikte kullandiklart
0z-diizenleme ve 6grenme stratejilerinin belirlenmesine yonelik deneysel aragtirmalar
yapilarak hem bu 6grenciler igin etkili programin hazirlanmasina olanak saglanabilir
hem de normal zeka diizeyindeki diger 6grencilerin 6grenme siirecinde hangi stratejileri
kullanmalarmin daha yararl olacagi belirlenebilir.
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Bu arastirmada Valenzuela, Nieto ve Saiz tarafindan gelistirilen Elestirel Diisiinme
Motivasyonu Olgegi’nin (EDMO) Tiirkce 'ye uyarlanarak gecerlik ve giivenirliginin
incelenmesi amaglanmigtir: Tiirkge 've ¢evrilen dlgek, 312 iiniversite 6grencisine uy-
gulanmustir: Olgekte yer alan 19 maddenin 6lcegin orijinal formunda oldugu gibi bes
faktor altinda toplandigi goriilmiistiir. Bu faktorler, beklenti, basari, i¢sel deger/ilgi
degeri, yararlilik ve bedeldir. Olcegin orijinal formunda énerilen modele uyumunu
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hesaplanarak giivenirlik degerleri ortaya konmustur. Arastirma sonucunda, EDMO
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ABSTRACT

The aim of this study was to adapt the Critical Thinking Motivational Scale, developed
by Valenzuela, Nieto, and Saiz, into Turkish and evaluate its validity and reliability.
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university students. It was found that 19 items were placed under five factors as
occurred in the original scale. These factors are expectancy, attainment, intrinsic/
interest value, utility, and cost. Then, a confirmatory factor analysis was performed
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ity of the measurement on the adapted form was evaluated by calculating internal
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be used to assess students’ critical thinking motivation.
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1. GIRIS

Elestiri, “bir insani, bir eseri, bir konuyu dogru ve yanlis yanlarini bulup goéstermek ama-
ciyla inceleme isi, tenkit” (Tiirk Dil Kurumu [TDK], 2014) anlamina gelmektedir. Toplum
icinde ise genellikle elestiri, birini elestirme, karsi tavir alma, digerlerinin aciklarini ortaya
cikarma, aksine hareket etme gibi olumsuz anlamlarda kullanilmaktadir. “Kritikos” teri-
minden tiiretilen elestirel sdzctigii, degerlendirme, yargilama ve ayirt etme anlamlarinda
kullanilmis, Latince’ye “criticus” seklinde gegmis ve diger dillere bu sekilde yayilmistir.
Elestirme, bir seyi, durumu ve olay1 iyi veya kotli yanlariyla degerlendirme anlamina
gelmektedir (Kaya, 1997).

“Elestirel diisiinme, neye inanilmasi ve ne yapilmasi gerektigine karar vermeye odaklanan
mantikli ve yansitict bir diistinme seklidir” (Ennis, 1993, s. 180). Paul’a (2005, s. 28) gore
elestirel diistinme, “anlayarak, disiplinli bir sekilde diistinme sanatidir”. Elestirel diistine-
bilen kisiler, diistincelerini birbiriyle iliskili iic asamada yapilandirirlar: Diistinmeyi analiz
ederler, diisiinmeyi degerlendirirler ve diigiinme bicimlerini gelistirirler. Yaratici diigiinme,
iiclincii asamada ortaya cikar. Bu asamada giiclii diisiinme bigimi zayif olanla degistirilir
ve daha giiclii diistinme bicimi giiclii olanin yerine gecer. Bu noktada elestirel diisiinme,
elestirel diisiincenin dogal bir yan {iriinii olarak degerlendirilebilir. Ciinki diisiince, ana-
liz edilerek ve degerlendirilerek daha iist seviyelere ¢ikarilabilir. Yeni ve daha iist diizey
diistinme bigimleri, saglikli elestirel diisiincenin yan triinleridir (Paul, 2005).

Elestirel diisiinme sorgulama, irdeleme, aragtirma ve problem ¢dzme gibi becerileri igine
alan genel bir siire¢ olarak nitelendirmekte ve beceri ile tutum agisindan bes boyutta ele
alimmaktadir. Bu boyutlar; (1) sorunu belirleme, (2) sorunu ¢6zmek icin uygun bilgileri
ortaya ¢ikarma ve se¢cim yapma, (3) yapilandirilmis olan ve olmayan varsayimlari tanim-
lama, (4) ilgili varsayimlar1 belirleme ve bunlar1 formiile etme ve (5) gegerli sonuclari
ortaya c¢ikarma ve bu cikarmalarin gegerligini tartigma olarak belirtilebilir (Watson ve
Glaser, 1964; akt. Vural ve Kutlu, 2004).

Elestirel diisiinme becerileri, kisilerin problemler karsisinda etkili ve cesitli ¢oziimler
iiretebilmesini saglar. Elestirel diistinme becerilerine ve egilimlerine sahip olan kisiler,
bu becerilerini giinliik hayatlarinda kullanabilen kisilerdir. Egitimin temel amaglarindan
birisi, 6grencilerin elestirel diistinme becerilerini edinmelerini ve bunlarin gelistirilmesini
saglamaktir. Dolayisiyla, elestirel diistinme becerilerini ve egilimlerini 6grencilere kazan-
dirmak, ¢agdas egitim miifredatinin amaglar1 arasinda yer almaktadir.

Elestirel diistinme, giintimiizde iizerinde ¢okca ¢alisilan konulardan birisidir. Gerek egitimde
gerekse bireylerin kisisel yasamlarinda elestirel diisiinme énemli bir yere sahiptir. Ideal
bir elestirel diistiniir, aliskanlik olarak merakli, bilgili, mantig1 6n planda tutan, acik fikirli,
esnek, degerlendirmede adil, yargida bulunurken ihtiyatli, gerekli bilgiyi ararken 6zenli,
muhakeme etmede istekli kisidir. Bu yiizden iyi elestirel diistintirleri yetistirmek, cagdas
egitimin ve karmasik giinliik hayatin 6nemli bir gereksinimi olarak degerlendirilebilir.
Elestirel diigiinme becerilerinin gelistirilmesi, demokratik ve gercek¢i bir toplumun temelini
olusturan yararli ve verimli bakis acilarmin gelismesine olanak saglar (Facione, 1990).
Elestirel diistinme becerilerini giinliik hayatlarinda istenildigi gibi kullanan kisiler, elestirel
diistinme beceri ve egilimlerine sahip olan kisilerdir. Bundan dolayi elestirel diistinme
beceri ve egilimlerini 6grencilere kazandirmak, ¢agdas egitim miifredatinin amagclari
arasinda yer almali ve diistinme becerileri 6grenme siirecinin merkezinde yer almalidir
(Akbryik ve Seferoglu, 2006).
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Egitimdeki esas amaclardan olan dgrencilere nasil diisiinmeleri gerektikleri, 6zellikle
de elestirel diisiinme becerilerini edinmelerinin ve bunlarin gelistirilmesinin saglanmasi
konusunda egitimcilerin hem fikir olduklar1 bilinmektedir (Gelder, 2005).

Paul ve Elder (2008), 6grencilerde elestirel diisiinmenin gelistirilmesinden daha dnce,
elestirel diisinmenin oniindeki faktorlerin kaldirilmasi gerektigini 6ne siirmektedirler.
Bunlarin en 6nemlileri arasinda benmerkezci diigiinme bi¢imi yatmaktadir. Bireylerin eles-
tirel diistinmelerinin saglanmast i¢in bireylerin dncelikle benmerkezci diisiinme bigiminin
oniline gegmek gerekmektedir.

Kokeni Latince olan “motivasyon” kelimesi, “hareket etmek’ anlamina gelmektedir (Eccles
ve Wigfield, 2002).

“Motivasyon, amaca yonelik davranisi tesvik etme ve siirdiirme islemidir” (Schunk, 2002,
s. 346). Motivasyon, insanlarin neden belirli sekillerde diistindiigiinii ve hareket ettigini
anlamamiza yardimci olur. Motivasyon, ger¢ek yasamda bireyleri ve egitimde 6grenci-
leri bir noktaya yonlendirmede ve onlarin yeni seyler 6grenmesini saglamada 6nemli bir
rol oynamaktadir. Motive edilen kisiler, yapmak istemedikleri seyleri yapabilmekte ve
zorluklarla karsilagtiklarinda pes etmektense daha fazla ¢aba gostermektedirler (Schunk,
2002). Crookes ve Scmidt (1991, s. 470), motivasyonu “beklenti, ilgi ve edinilen sonug
ile belirlenmis ilgi, se¢cim ve siireklilik” olarak tanimlamaktadir. Maehr ve Meyer (1997, s.
372), motivasyonu “baslama, yonelti, yogunlugu, israr1, dzellikle hedef yonelimli davranisin
kalitesini agiklamak i¢in kullanilan kuramsal yap1 olarak tanimlamustir.

Giinliik yagamdaki eylemlerinde, ¢alismalarinda ve davraniglarinda yeterince motive olabilen
veya motive edilebilen insanlar, ¢abalarinin sonucunda elde edilecek kazanimlart olumlu
anlamda degistirebilirler. Bunlarin yani sira, diisiinme bigimlerinde de motivasyon 6nemli
rol oynamaktadir. Motivasyon, diisiinme bigimlerine ve dolayisiyla da yagama olumlu
anlamda katki saglayabilmektedir. Ornegin, elestirel diisiinmenin sonucunda elde edilmesi
beklenen kazanimlar, motivasyon kaynagini olusturarak elestirel diigiinme olasiligini artirir
ve bunun sonucunda yasama olumlu anlamda katki1 saglayabilir.

Bireylerin giinliik yasamlarinda sergiledikleri davranislarin siddetinde, devamliliginda ve
hizinda rol oynayan bazi etkenler vardir. Bu etkenlerden bazilari bireyin kisisel 6zellikle-
rinden, bazilari ise ¢evreden gelen farkli faktorlerden etkilenebilmektedir. Fakat glinliik
yasamda sergilenen siradan davraniglarin yani sira egitimde, kasitlt olarak davranig ka-
zanma ve kazandirmanin gerekliligi g6z oniine alindiginda, bireyin sergiledigi davranisi
stirdiirmesinde rol oynayan etkenlere dikkat edilmelidir. Egitim kurumlarinda verilen egitim
siiresince yapilan gozlemlere dayanarak, bazi 6grencilerin verilen egitime karsi istekli
bazilarminsa isteksiz oldugu gozlenmektedir. Ogrencilerin arasinda derse kars1 ilgi anla-
minda olusan bu farkin temelinde isteklendirme yatmaktadir. Motivasyonun bireye enerji
asilayarak sergilemesi gereken davraniga karsi istekli hale gelmesinde etkili oldugundan
dolay1, 6grenme-6gretme siirecinin etkili olabilmesi i¢in motivasyon faktoriiniin egitim
stirecinde gz oniinde bulundurulmasi gerekmektedir (Akbaba, 2006).

Ideal okul sistemleri, 5grenmenin gerceklestirebilmesi icin bireyde isteklilik uyandirabilen
sistemlerdir. Bu ilgi ve isteklilik 6grencilerin problem ¢6zmede basarililik, daha etkili bilgi
edinimi saglama ve sosyal sosyal sorumluluk edinmelerinde basrolii oynamaktadir (Deci,
Vallerand, Pelletier ve Ryan, 1991).

Motivasyon, egitimcilerin dgrencilerin 6grenmelerini gelistirmekte kullanabilecekleri
en etkili faktorlerden birisidir (Williams ve Williams, 2011). Her egitimci motivasyonun
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6nemini bilmelidir. Egitim sisteminin gengleri ¢agin zorluklarina ve taleplerine hazirlamasi
gerektiginden dolayi, 6grencilerin, dgretmenlerin, ebeveynlerin, yoneticilerin ve toplumun
her kesiminin sahip olmasi gereken sey motivasyondur (Renchler, 1992).

Elestirel diisiinmeye yonelik motivasyon konusunda yapilmis ¢ok az sayida ¢alismaya
rastlanmistir. Bu konuda yapilan ¢aligmalardan iki tanesi Valenzuela, Nieto ve Saiz (2011)
ve Garcia ve Pintrich’in (1992) arastirmalaridir. Valenzuela ve digerleri (2011), motivasyon
konusunu Eccles ve Wigfield’in (2002) gelistirdigi Beklenti/Deger teorisini temel alarak
calismislardir. Bu teoride 6nerilen modelin ilk unsuru olan beklenti, bir kisinin bir gérevi
yeterli seviyede yapabilmesine yonelik beklentisidir. ikinci unsur olan deger ise, bir goreve
verilen degeri ifade etmektedir. Bir gérevin degeri dort alt unsurdan olugsmaktadir: basari,
ilgi, yararlilik ve bedel. ilk unsur olan basart, bir gérevi iyi yapmanin énemidir. Ikinci unsur
olan i¢csel deger/ilgi degeri, bir gorevi uygulamaktan alinan keyiftir. Uciincii unsur olan
yararlilik, bir gérevin bir bireyin gelecek planlariyla nasil uyustugunu ifade etmektedir.
Dordiincii unsur olan bedel ise, bir gorevi ger¢eklestirme kararinin diger gérevlerin yerine
getirilme ihtimalindeki kisitlama anlamina gelmektedir (Valenzuela ve digerleri, 2011).
Valenzuela vd.’nin (2011) ¢aligmasinin amaci, hangi motivasyonel faktorlerin elestirel
disiinmeye katkida bulundugunu arastirmak ve bunun sonucunda 6grenme siirecine
miidahale ederek 6grenmeyi gelistirmektir. Bu amag¢ dogrultusunda Elestirel Diisiinme
Motivasyonu Olgegini (EDMO) gelistirmislerdir. Boyle bir 6l¢egin kullanimmin 6zellikle
orgilin egitimde, zihinsel becerilerin edinimi ve gelistirilmesinde rol oynayan motivasyonel
faktorlerin ortaya ¢ikarilmasina katkida bulunacagi ifade edilmistir. Hangi motivasyonel
faktorlerin elestirel diisiinmeye katkida bulundugunu aragtirmak ve bunun sonucunda
6grenme siirecine miidahale ederek 6grenmeyi gelistirmek i¢in kullanilabilecek bir dlgek
Tiirkge literatiirde ihtiyag olarak goriilmektedir. Bu nedenle, bu calisma ile EDMO’niin
Tiirk diline ve kiiltiiriine uyarlanmasi ve uyarlanan 6l¢egin ilk uygulamasindan elde edilen
verilerle gegerlik ve giivenirlik analizlerinin gergeklestirilmesi amaglanmistir.

2. YONTEM

2.1. Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunda, 2013-2014 egitim 6gretim yilinda Orta Karadeniz
Bolgesi’nde yer alan orta biiyiikliikteki bir tiniversitede 6grenim goren 312 lisans 6grencisi
yer almustir. Bu dgrencilerin 144’1 Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi Ogretmenligi Béliimii, 93’
Rehberlik ve Psikolojik Danismanlhk Béliimii, 23’ii Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri
Boliimii, 17’si Resim-Is Ogretmenligi Boliimii, 17’si Isletme Boliimii, 10’u Ekonometri
Boliimt, 2’si Caligma Ekonomisi Boliimii, 2’si Felsefe Boliimii, 2’si Maliye Boliimii ve
2’si Tiirk Dili ve Edebiyati Boliimii 6grencisidir. Calisma grubundaki dgrenciler uygun
ornekleme yontemi ile calismaya dahil edilmistir. Ogrencilerin yas ortalamasi 20,1°dir.
En biiytik yas 30, en kiigiik yas 18°dir. Segilen 312 6grencinin 121’1 (% 38,7) kadin, 191’1
(% 61,3) erkektir.

2.2. Elestirel Diisiinme Motivasyonu Olgegi

EDMO, Valenzuela ve digerleri (2011) tarafindan Ingilizce olarak gelistirilmistir. Bu 6lgek,
belirli bir elestirel diistinme gorevine yonelik motivasyon hakkinda bilgi saglamak ama-
ciyla gelistirilmistir. Olgek, 1°den 6’ya kadar Likert tipi derecelendirilmis 19 maddeden
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olusmaktadir. Katilimeilardan dlgegi cevaplarken her ifade igin 1 ile 6 arasinda degisen
seceneklerden (1 = “Hi¢ Katilmiyorum” ve 6 = “Aynen Katiliyorum”) kendilerine uyan
secenegi yuvarlak icine alip cevap vermeleri beklenmektedir. Olgek maddeleri, her bir ka-
tilimcinin elestirel ve 6zenli diisiinmesi (beklenti) ve bu sekilde diisiinmeye verdigi anlam
(deger) hakkinda sahip oldugu beklentileri 6lgmeye yoneliktir. Ayrica, 6l¢ekte insanlarin
elestirel diislinmeye yonelik algiladiklari dnem ve yararlilik, bu sekilde diisiinmeye yonelik
yapacaklar1 fedakarlik ve bu sekilde diisiinmenin onlarda yarattig1 ilgiyi 6l¢en maddeler de
yer almaktadir. Olgekte ters madde bulunmamaktadir. Olgegin puanlamasi icin 6ncelikle
her bir soruya 1’den 6’ya kadar degisen degerlerden birisi verilmektedir. Daha sonra her bir
alt boyut i¢in toplam puan elde edilip o boyuttaki madde sayisina béliinerek ortalama puan
elde edilmektedir. Bu islem dl¢ekte yer alan 5 alt 6lgek i¢in ayr1 ayr1 uygulanmaktadir.
Tablo 1’de gosterildigi lizere, 6lgek “beklenti” ve “deger” adinda iki ana alt boyuttan
olusmaktadir. Ilk ana alt boyut olan “beklenti” boyutu 4 maddeden, diger ana alt boyut
olan “deger” 15 maddeden olugsmaktadir. “Deger” ana alt boyutu “basar1”, “yararlilik”,
“i¢sel deger/ilgi degeri” ve “bedel” alt boyutlarindan olusmaktadir. ikinci ana alt boyut
olan “deger” deki ilk alt boyut olan “basar1” 4 maddeden, “yararlilik” 4 maddeden, “igsel
deger/ilgi degeri” 4 maddeden ve “bedel” 3 maddeden olugmaktadir.

Tablo 1
EDMO 'niin Ana ve Alt Boyutlar:
Ana Boyutlar Alt Boyutlar Maddeler
Beklenti MO1, M02, M03, M04
Basar1 MO5, M06, M07, MO8
Icsel Deger/ Ilgi Degeri M09, M10, M11, M12
Deger Yararlilik M13, M14, M15, M16
Bedel M17, M18, M19

EDMO niin “beklenti” boyutunda yer alan maddeler, bireylerin gorevleri basarma ihtimaline
iliskin algilarin1 6lgmeyi amaglamaktadir. “Deger” boyutunun ilk alt boyutu olan “basar1”
ile ilgili maddeler, bir gdrevi iyi yapmanin dnemini; “i¢sel deger” ile ilgili maddeler, gérevi
yapmaktan kaynaklanan hazzi; “yararlilik” ile ilgi maddeler, bir gérevin bir bireyin gelecek
planlariyla nasil uyustugunu; “bedel” ile ilgi maddeler ise, bir aktiviteyle ugrasmanin diger
aktiviteler iizerine getirmis oldugu kisitlamay1, aktiviteyi tamamlamak i¢in ne kadar ¢aba
gerektiginin degerlendirmesini ve bunun duygusal bedelini ifade etmektedir.

Olgegin psikometrik 6zellikleri igin yapilan analizlerde Cronbach alfa degerleri “beklenti”
alt boyutu i¢in .73 ve “deger” alt boyutu i¢in .85 olarak bulunmustur. Ayrica dlgegin ayirt
edicilik gilicinii hesaplamak igin 6lgekten alinan puanlara gore %27’lik alt ve st gruplar
olusturulmustur. Ust grup ile alt grup arasinda istatistiksel olarak nemli bir farklilik géz-
lenmistir (Beklenti: £ =.9763; p <.033, Yararlilik: £ = .9820; p < .025, Basar1: 1 = 1.000;
p <.001, Bedel: t=.9965; p < .004, ilgi: t = .9820; p < .014). Olcek maddelerinin Sl¢egin
kuramsal yapisiyla uygunlugunu incelemek amaciyla ise faktor analizi gergeklestirilmistir.
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Yapilan analizde (maximum likelihood ve oblimin rotation), deger yapisina ait maddelerin
birbirinden ve Eccles ve Wigfield’in (2002) ¢alismasindaki dort unsurlu yapidan farklilik
gosterip gostermedigi incelenmistir. Sonug olarak kabul edilebilir degerler elde edilmistir.
Son olarak, EDMO ve elestirel diisiinme alt 6lgegi (EDAO) arasindaki korelasyon katsay1st
beklenti (» =.504) ve degerin (r = .486) elestirel diisiinme alt 6l¢egi (EDAOQ) ile giiglii bir
iligskisinin oldugunu (p < .001) goéstermistir.

2.3. Ol¢egin Uyarlanmasi

Olgegin uyarlanmasi, Hambleton ve Patsula’nin (1999) kiiltiirleraras1 6lcek uyarlamayla
ilgili 6nerileri esas almarak gerceklestirilmistir. Oncelikle, orijinal 6lcegi gelistiren aras-
tirmacinin kendisinden e-posta yoluyla izin alinmistir. Olgegin uyarlanmasi {i¢ asamada
gerceklesmistir:

1. Olgek, Tiirkge ve Ingilizce dillerine hakim ve test yapist hakkinda bilgiye sahip
iki uzman tarafindan Ingilizce’den Tiirkge’ye ¢evrilmistir. Daha sonra elde edilen
dlcek, bir yeminli terciiman tarafindan tekrar Tiirkce’den Ingilizce’ye cevrilmistir.
Ceviri sonucunda elde edilen lgekle orijinal Ingilizce lcek karsilastirilmis ve dist
diizey bir benzerlik elde edildigi gdzlemlenmistir. Sonrasinda, dil esdegerligi ve
kapsam gecerliligi i¢in egitim bilimleri alanindaki iki uzmanin goriigii alinmistir.
Olcekteki maddelerde anlamsal (sdzciiklerin anlamlarr), deyimsel (gercek yasamda
kullanilmakta olan deyimlerin anlami), deneyimsel (deneyimlerin anlamlar1) ve
kavramsal (kavramlarin ayni baglam igerisinde kullanilmasi) bakimdan denklik
saglamak icin 6l¢ek, iki Tiirk Dili uzmani tarafindan incelenmistir. Uzman deger-
lendirmelerinde ortak bir form kullanilmistir. Béylelikle uzmanlarin uygun gor-
diigii ve gérmedigi maddeleri belirtmeleri ve uygun goérmedikleri ile ilgili 6neride
bulunmalart saglanmistir. Bu siiregler sonunda herhangi bir goriis ayriligina veya
eksiklige rastlanmadigi i¢in 6lgegin Tiirk¢e formu hazir hale gelmistir.

2. Uzman goriisleri sonrasinda énemli goriis ayriliklarina veya eksiklige rastlanma-
digindan dlgek pilot uygulama igin son halini almistir. Olgek, 20 kisilik bir pilot
uygulamayla denenmistir. Cevrilen Tiirk¢e formda anlasilmayan ve anlasilmasi
zor olan ifadelerin bulunup bulunmadigi ile ilgili katilimeilardan geri bildirim
almmustir. Pilot uygulama sonucunda katilimcilar tarafindan dlgekteki maddelerle
ilgili herhangi bir olumsuz geri bildirim alinmamistir. Bundan dolay1 herhangi bir
diizenleme veya degisiklik ihtiyaci ortaya ¢ikmamustir.

3. Olgegin yap1 gegerligini ve 6lgek puanlaria ait giivenilirligi degerlendirmek ama-
cryla dlgek 6grencilere uygulanmistir.

4. Olgek uygulamasina baglamadan once, ilgili kuruma 6lgek uygulama izni igin bas-
vuru yapilmis ve gerekli izinler alinmistir. Sonrasinda 6lgek formlari, arastirmaci
tarafindan tiniversitesinin farkl fakiilte ve boliimlerinde egitim goren 312 dgrenciye
gontlliliik esasina uygun olarak uygulanmistir. Uygulama siirecinde 6grencilere
verecekleri bilgilerin kesinlikle gizli kalacagt soylenmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Olgegin Tiirkge’ye uyarlanmis formunun yap1 gegerligini incelemek amaciyla, ncelikle
veriler rastgele ikiye boliinerek 156 kisiden olusan iki ayri grup olusturulmustur. Bu
gruplar rastgele yontemle ikiye boliindiikleri igin gruplarin esitlenmesi s6z konusu olma-
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mistir. Gruplardan ilki ile SPSS 20 programi aracilifiyla agimlayici faktor analizi (AFA)
yapilmistir. Diger grup ile ise AMOS 21 programi araciligiyla dogrulayici faktor analizi
(DFA) gergeklestirilmistir. AFA’da faktorlesme yontemi olarak principal axis factoring ve
dondiirme yontemi olarak promax yontemi kullanilmistir. Olgek uyarlama galismalarinda
onerilen modeli dogrulamak i¢in DFA yeterli olmasina ragmen, bu ¢alismada veri ikiye
boliinerek dnce AFA uygulanmistir. AFA sonucunda ortaya ¢ikan model ile orijinal dlgekte
var olan model arasindaki benzerlik ve farkliliklara bakilmistir. Daha sonra ise AFA’da
ortaya ¢ikan modelin diger gruptan toplanan veri tizerinde DFA yapilarak dogrulanmasi
amaglanmigtir.

fleri analizler i¢in 6n sart olan normal dagilim ve dogrusallik kosullarmin saglandigina
yapilan analizler ile emin olunmustur. Toplanan verilerin giivenilirligini analiz etmek igin
oncelikle SPSS 20 programi ile madde-toplam korelasyonlart hesaplanmis ve madde 6zel-
likleri ortaya ¢ikarilmistir. Ikinci olarak, 6lgegin i¢ tutarliligi hakkinda bilgi sahibi olmak
icin Cronbach alfa katsayisi hesaplanmistir. Daha sonra ise, 6lgekteki 19 maddenin ayirt
edicilik giiciinii saptamak i¢in madde ayirt edicilik analizi yapilmistir. Olgekteki puanlar,
biiyiikten kiigiige dogru siralandiktan sonra olusan alt %27 ve iist %27’yi olusturan grup-
lara ait puan ortalamalar1 bagimsiz gruplar #-testi ile karsilastirilarak 6lgegin ayirt edicilik
giicli ortaya c¢ikarilmistir.

3. BULGULAR

Olgegin Tiirkge’ye uyarlanmis formunun yapi gegerligini belirlemek amaciyla, éncelikle
AFA yapilmustir. Faktdrlegsme yontemi olarak principal axis factoring ve dondiirme yontemi
olaraksa promax yontemi kullanilmistir. Faktor analizinde hangi faktdrlesme ve dondiirme
yonteminin kullanilacagi tartismali bir konudur. Thompson’a (2002, s. 43) gére modelde
yer alan faktorlerin iligkili oldugu varsayiliyorsa, promax yontemi kullanilmalidir. Bu
nedenle AFA’da promax dondiirme yontemi kullanilmgtir.

Yapilan AFA sonucunda Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) &l¢tim degeri ,85, Barlett Sphericity
testi ki kare degeri 1495,35 (df =171, p = .000) olarak bulunmustur. AFA’nin sonucunda
ortaya c¢ikan faktorler ve her bir faktoriin agikladigi varyans Tablo 2 ve Sekil 1°de goste-
rilmistir.

Tablo 2
EDMO Faktorlerinin Ozdegerleri ve A¢ikladiklar: Varyanslar
Bilesenler Ozdeger Aciklanan Varyans (%)
1 7.331 38.583
2 2.020 49.217
3 1.460 56.903
4 1.092 62.652
5 1.001 67.918

Tablo 2’de goriildiigii tizere, analizde yer alan 19 madde 6z degeri 1’den biiyiik bes faktoriin
altinda toplanmustir. Bu bes faktoriin birlikte dlgekle ilgili agikladiklari toplam varyans %
67,91°dir. Sekil 1’de gosterilen scree plot grafiginde de 6zdegeri 1’den biiyiik 5 faktoriin
ortaya ciktig1 goriilmektedir.
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Yigilma Grafigi (Scree Plot)
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Sekil 1. Scree plot grafigi.

Tablo 3’te acimlayici faktor analizi sonucunda elde edilen faktor yiik degerleri verilmistir.
Tablo 3 incelendiginde, 6l¢egin birinci faktoriiniin 4 maddeden (MO1, M02, M03, M04),
ikinci faktoriiniin 4 maddeden (M05, M06, M07, M08), tiglincii faktoriiniin 4 maddeden
(M09, M10, M11, M12), dordiincii faktoriiniin 4 maddeden (M13, M14, M15, M16) ve

besinci faktoriiniin ise 3 maddeden (M 17, M 18, M19) olustugu belirlenmistir.

Tablo 3
EDMO Maddelerinin Faktér Yiik Degerleri
Madde No Faktor 1. Faktor 2 Faktor 3 F akt§r 4 Faktor 5
(Beklenti) (Basar1) (Yararlilik) (Tlgi) (Bedel)
MO1 .612 406 276 278 .145
MO02 .589 351 293 363 .083
MO3 .613 428 359 511 .149
MO04 798 408 420 424 210
MO5 .520 .863 497 494 213
MO06 474 875 475 485 265
MO7 455 .658 538 520 172
MO8 .363 543 535 514 .102
M09 382 .590 .846 .601 .380
M10 368 470 .829 431 221
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Ml1 398 337 784 525 424
M12 354 431 761 468 417
M13 324 .350 340 572 369
M14 379 438 522 763 .285
M15 423 334 548 670 .506
M16 341 318 320 J11 592
M17 257 185 337 434 776
M18 .140 234 372 377 827
M19 187 .343 536 .526 615

Birinci faktérde yer alan maddelerin yiik degerleri 0,798-0,589 arasinda; ikinci faktorde
yer alan maddelerin yiik degerleri 0,875-0,543 arasinda; ti¢giincii faktdrde yer alan mad-
delerin yiik degerleri 0,846-0,761; dordiincii faktdrde yer alan maddelerin yiik degerleri
0,763-0,572; besinci faktorde yer alan maddelerin yiik degerleri ise 0,827-0,615 arasinda
degismektedir. Faktor yiik degerlerinin tamami 0,543 ve iizerindedir. AFA’da elde edilen
faktorler, orijinal 6lgek i¢in yapilan analizlerden elde edilenler ile benzerdir.

Daha sonra ise model-veri uyumu iizerine kurulmus olan dogrulayici faktér analizi ger-
ceklestirilmistir. Bu analizle ilgili sonuglar, Sekil 2°de gosterilmistir.
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Sekil 2. EDMO Tiirkce formu dogrulayici faktér analizi diyagramu.

Thompson’a (2002) gore, dogrulayici faktor analizinde model-veri uyumuyla ilgili en cok
kullanilan dort uyum istatistigi bulunmaktadir. Bunlar ki-kare (x?), normlastirilmis uyum
indeksi (normed fit index; NFI), karsilastirmali uyum indeksi (comperative fit index; CFI)
ve kestirim hatasi kareler ortalamasinin karekdkii (root mean squared error of approximati-
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on; RMSEA)’diir. Bu degerlerin degerlendirilmesinde izlenecek dlgiitler ise su sekildedir:
Elde edilen x?/df oran1 5’ten kiigiik ¢ikmalidir. NFI degerinin 0,95-1 araliginda, CFI degeri
0,95’ten biiylik ve miimkiin oldugu kadar 1’e yakin ve RMSEA degeri ise ,06 veya daha
kiigiik olmas1 gerekmektedir. EDMO igin uygulanan dogrulayici faktor analizi ile ilgili
istatistikler Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4
EDMO Dogrulayici Faktor Analizi Modeline Iliskin Uyum Parametreleri
Uyum Parametresi Katsay1
x? 217.267*
df 142
xdf 1.53
P .000
NFI 0.85
CFI 0.94
RMSEA 0.58

*p <.05

Tablo 4’e gore, dogrulayici faktdr analizi sonucunda elde edilen uyum indeks sonuglarindan
x?/df degeri 1,53 olarak elde edilmistir. Ayrica NFI degeri 0,85, CFI degeri 0,94 ¢ikmistir
ve RMSEA degeri ise, 0,58 olarak ortaya ¢ikmustir. Tiim bu elde edilen degerler, model ve
veri arasindaki uyumun kabul edilebilir diizeyde oldugunu gostermektedir.

EDMO’niin Tiirkge’ye uyarlanmis formundan elde edilen verilere dayali olarak dlgegin
madde-toplam korelasyonu hesaplanmis ve madde 6zellikleri ortaya ¢ikarilmistir. Her bir
maddenin madde-toplam korelasyonu hesaplanmis ve Tablo 5’te gosterilmistir. Madde
toplam korelasyonlar1 0,44 ile 0,68 arasinda degigsmektedir. Bu degerler her bir maddenin
6l¢egin biitiinii ile tutarlilik iginde oldugunu gostermektedir.
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Tablo 5
Madde—Toplam Korelasyon Katsayilart
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Madde No Madde — Toplam Korelasyonu
MO1 44
MO02 A5
MO3 51
Mo04 53
MO5 .62
MO6 .57
MO07 .56
MO8 .55
M09 .68
M10 .62
MI1 .65
MI12 .60
M13 51
M14 .61
M15 .61
Ml6 .57
M17 45
MI18 45
M19 .58

Ayrica, 6lgegin i¢ tutarliligini incelemek i¢in Cronbach alfa katsayisi hesaplanmis ve bul-
gular Tablo 6’da gosterilmistir. Olgek icin i¢ tutarlilik katsayis1 0,90 olarak hesaplanmustar.
Ayrica her bir alt boyutun kendi i¢indeki tutarliligi da hesaplanmustir. Elde edilen bulgulara

gore, 6l¢ek maddelerinin tutarlilik sergiledigi sonucuna ulasilmistir.

Tablo 6
Cronbach Alfa Katsayilar
Madde Sayisi Cronbach Alfa

Toplam 19 90
Beklenti 4 17
Basar 4 .82
Igsel Deger / Tlgi Degeri 4 .86
Yararlilik 4 .76
Bedel 3 .81

Olgekteki 19 maddenin ayirt edicilik giiciinii saptamak amaciyla madde ayirt edicilik analizi
yapilmustir. Olgekten alinan toplam puanlar biiyiikten kiigiige dogru siralanmistir. Daha
sonra, alt %27 ve iist %27’1ik dilimde kalanlardan iki grup olusturulmustur. Bu gruplara
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ait puan ortalamalari, bagimsiz gruplar ¢-testi ile karsilagtirtlmigtir. Alt ve Gist gruplara ait
puan ortalamalart arasinda anlamli bir fark bulunmustur (p < .01). Tablo 7’de, 6lgekteki
maddelere ait ayirt edicilik giiglerinin ortaya ¢ikarilmasi i¢in yapilan bagimsiz gruplar z-testi
sonuglart verilmistir. Bu sonuglara gore dlgek elestirel diisiinmeye yonelik motivasyonu

Elestirel Diisiinme Motivasyonu Olgegi’nin Tiirk¢e’ye Uyarlanmasi

yiiksek ve diisiik olanlar1 ayirt edebilmektedir sonucuna varilmistir.

Tablo 7
Alt ve Ust %27 lik Gruplarin Ortalama Puanlarimn Karsilastiriimast
Madde %27 n Ort. Ssté;r;ﬂ?: Standart Hata P
oL G 2 am s 092 000
oG 2 s;m o 102 000
o G 2 sw e 2 000
o 2 swo o 081 000
s G 2 smo s 062 000
oS O 2 se s 3 000
- 2 se an 051 000
s G 2 se am 049 000
Moy G 2 s asm 051 000
Mo G 2 ose o 00
- 2 se s PN
w2 G 2 se s 061 000
- 2 sw0 s 081 000
Mo 2 s as os1 000
wis 2 se s 06 000
M 2 se s 061 000
w7 2 sas s 001 000
wis 2 sn e 083 000
wo 2 sk am 068 000
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4. TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Valenzuela vd. (2011) tarafindan gelistirilen ve elestirel diisiinme becerilerini edinmeyi ve
uygulamay1 etkileyen motivasyonel unsurlara yonelik 6nemli bilgiler sunmay1 amaglayan
EDMO, bu dlgek uyarlama calismasi ile Tiirkge’ye uyarlanmis ve psikometrik 6zellikleri
incelenmistir. Tiirkce’ye uyarlanan EDMO, elestirel diisiinme becerilerinin edinimini ve bu
becerilerin uygulanmasini etkileyen motivasyonel etkenlere yonelik olarak Tiirk¢e yapilan
calismalarda da kullanilabilecektir. Giiniimiizde egitimde elestirel diistinme becerilerini
kazandirmanin ve bu becerilerin uygulanmasini saglamanin 6nemi goz dniine alindiginda,
yapilan bu ¢alismanin 6grencilerinin bu becerilerini dlgmek isteyen egitimciler i¢in oldukca
yararli oldugu diisiiniilmektedir.

EDMO nin Tiirk¢e’ye uyarlanmis formundan elde edilen sonuglar, hem beklenti/deger fark1
hem de deger yapisini olusturan dgeler arasindaki fark anlaminda Eccles ve Wigfield (2002)
kuramsal 6nerisiyle uyumlu bir faktdr yapisi sergilemistir. Tiirk¢e’ye-uyarlanan 6lgegin ilk
uygulamasi sonucunda elde edilen madde-toplam korelasyonu katsayilari, 6l¢egin orijinal
halinde oldugu gibi giivenilirligin yiiksek oldugunu gosteren degerlerdir. Ayrica maddelerin
dlcegin geneli ile tutarlilik gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Olgekteki 19 maddenin ayirt
edicilik giiclinii saptamak amaciyla yapilan bagimsiz gruplar #-testi analizi sonucunda, alt
ve Uist gruplara ait puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark bulunmustur ve bu dl¢egin
orijinalinden elde edilen sonuclarla benzerdir.

Olgegin Tiirkge’ye uyarlanmis formunun yap1 gecerligini belirlemek amaciyla yapilan AFA
sonucunda dlgekte yer alan 19 maddenin 6l¢egin orijinal halinde oldugu gibi bes faktor
altinda toplandig1 goriilmiistiir. Olgegin birinci faktorii 4 maddeden (M01, M02, M03, M04)
olusmustur. Bu maddeler, Valenzuela vd.’nin (2011) “Elestirel Diigiinme Motivasyonu
Olgegi: Elestirel Diisiinme ve Motivasyon Arasindaki iliski Calismasina Dair Bir Katk1”
adli caligmalarinin temelini olusturan ve Eccles ve Wigfield (2002) tarafindan gelistirilen
Beklenti/Deger teorisinin ilk unsuru olan “beklenti” unsuruna karsilik gelmektedir. Olgegin
ikinci faktori 4 maddeden (M05, M06, M07, M08) olusmaktadir. Bu maddeler Beklenti/
Deger teorisindeki “deger” kisminin alt boyutu olan “basari” ile ilgilidir. Olgegin {igiincii
faktorii 4 maddeden (M09, M10, M11, M12) olugmaktadir. Bu maddeler Beklenti/Deger
teorisindeki “deger” kismini alt boyutu olan “yararlilik” ile ilgilidir. Olgegin dérdiincii
faktorii 4 maddeden (M 13, M14, M 15, M16) olusmaktadir. Bu maddeler Beklenti/Deger
teorisindeki “deger” kisminin alt boyutu olan “ilgi” ile ilgilidir. Olgegin besinci faktorii
3 maddeden (M17, M18, M19) olusmaktadir. Bu maddeler Beklenti/Deger teorisindeki
“deger” kisminin alt boyutu olan “bedel” ile ilgilidir. Dogrulayici faktdr analizinden elde
edilen sonuclara gore uyum indeks sonuglari, model ve veri arasinda yer alan uyumun
aragtirmanin bazi sinirliliklara ragmen kabul edilebilir diizeyde oldugunu gostermektedir.
Uyarlanan 6l¢egin ilk uygulamasindan elde edilen dl¢timler gecerli ve giivenilir sonuglar
vermistir. Aragtirmanin amaclar1 dogrultusunda elde edilen giivenirlik ve gecerlilik degerleri,
EDMO’niin Tiirk¢e formunun kullaniminin uygun oldugunu gostermektedir.

Bu dlcek, sinifta 6grencilerin elestirel diistinmeye yonelik motivasyonlarini degerlendirmek
icin bir 6lgme ve degerlendirme araci olarak kullanilabilir. Egitimciler ders programlarini
tasarlamadan Once bu dl¢egi siifta uygulayabilirler. Elde edilen sonuglar gercevesinde
smifi¢i ve dis1 etkinlikler buna goére tasarlanabilir. Program veya egitim uygulamalarindan
sonra Ol¢ek uygulamasi tekrarlanabilir.

Arastirmacilar gelecekte bu 6lgegi farkli caligma gruplari ve baska degiskenler arasindaki
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iligskilere bakarak kullanilabilirler. Egitim bilimleri kapsaminda gelistirilen ve uyarlama
calismasi yapilan bu 6lgek ayn1 zamanda farkli bilim dallarinda, ¢esitli kurum ve kuruluslara
yonelik yapilan arastirmalar kapsaminda da kullanilabilir.
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OSTRACISM EXPERIENCE SCALE FOR ADOLESCENTS:
TURKISH VALIDITY AND RELIABILITY"
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ABSTRACT

Purpose of the study is to realize the Turkish adaptation, validity and reliability
study of Ostracism Experience Scale for Adolescents (OES-A), which was developed
by Gilman, Carter-Sowell, DeWall, Adams, and Carboni (2013). The study was
conducted with 461 adolescents aged between 14 and 17, in Istanbul. Exploratory
and Confirmatory Factor analyses revealed that Turkish version of the scale has
preserved the two factor construct of the original scale. OES-A consists of totally
11 items, distributed in two subscales. OES-A is a self-report, five point likert type
instrument that measures two ostracism subtypes: Exclusion (6 items) and Ignorance
(5 items). Factor loadings of the items are ranged from .83 to .59. All item-total cor-
relations coefficients fell with the range of .75 and .83. Cronbach Alpha Coefficients
were calculated as .82 for Ignorance Scale, and .83 for Exclusion Scale. Test re-test
coefficients were found to be .65 for Ignorance Scale, and .63 for Exclusion Scale.
In order to test the convergent validity of the instrument UCLA Loneliness Scale was
administrated to another group of participants (n=343), correlations between two
scales is calculated .55 for Ignorance Scale, and .45 for exclusion Scale.
Keywords: adolescence, ostracism experience scale, ignorance, exclusion

ERGENLER iCiN SOSYAL DISLANMA OLCEGIi: TURKCE
GECERLIK VE GUVENIRLIiGi

0oz
Bu ¢alismanin amact Gilman, Carter-Sowell, DeWall, Adams, and Carboni (2013)
tarafindan gelistirilen Ergenler Icin Sosyal Dislanma Yasantist Olgegi (SDYO) ‘nin
Tiirk¢e uyarlama ¢alismasini yapmaktir. Calisma Istanbul ilinde 14-17 yas araligin-
da toplam 461 ergen ile yiiriitiilmiistiir. Dogrulayici ve Agimlayict faktor analizleri
sonucunda 6l¢egin orijinal ¢alismadaki faktor yapisini koruyarak Tiirkiye'de de
kullanilabilecek bir 6l¢me araci niteligi tasidigi goriilmiistiirv. Toplam 11 maddeden
olusan dlgekte iki alt boyut mevcuttur. Oz-degerlendirme biciminde, 5°li likert tipinde
bir dlgek olup, sosyal diglanmann iki alt boyutunu degerlendirmektedir. Birinci
boyut gérmezden gelinme (5 madde) ikinci boyut ise dislanma (6 madde) deneyimini
Olemektedir. Maddelerin faktor yiikleri .83 ile .59 arasinda degismektedir. Olcegin
madde toplam korelasyon katsayilar: .83 ile .75 arasinda degismektedir. Olcegin i¢
tutarlilk Cronbach alfa katsayilar: gérmezden gelinme alt boyutu igin.82, dislanma
alt boyutu icin .83 olarak hesaplanmistir. Olgegin test tekrar test giivenirlilik kat-
sayilart gérmezden gelinme alt boyutu icin .65, diglanma alt boyutu igin .63 olarak
hesaplanmuistir. Dig 6l¢iit gegerliligini stnamak amacryla UCLA yalmizlik 6l¢egi farkl
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bir gruba (n= 343) uygulanmus, korelasyon katsayisi gérmezden gelinme alt boyutu
icin .55, diglanma alt boyutu i¢in .45 olarak elde edilmigtir.
Anahtar Kelimeler: ergenlik, dislanma yasantisi 6l¢egi, gormezden gelinme dislanma

1. INTRODUCTION

Positive social experiences are important for healthy psychological development (Rubin &
Asendorpf, 1993). Satisfying social relationships have a crucial importance on mental and
physical health, and well-being. Children decide to whom they will include or to whom
they will exclude in social settings in early childhood (Killen, Rutland & Jampol, 2009).
For some people, exclusion is a daily social experience.

Williams (1997) defines ostracism as being ignored or excluded by others. Ostracism may
occur in diverse situations, settings and in various cultures in the world (Williams, 2009;
Williams & Nida, 2011). To experience ostracism may result in harmful psychological
consequences (Williams, 2001), and some individuals experience it everyday (Nezlek,
Wesselmann, Wheeler & Williams, 2012; Williams 2001). Ostracism frustrates four fun-
damental human needs namely sense of belonging, self-esteem, control and meaningful
existence (Williams, 2001, 2007). Ostracism research reveals that to be a target of ostra-
cism is correlated with depression, physical health problems, and mortality (Baumeister
& Leary, 1995; Cacioppo & Hawkley, 2003; Cacioppo & Patrick, 2008; Williams, 2001).
Individuals start to face with ostracism in early childhood. During life-span socialization,
everyone both experiences the role of an ostracizer, and time to time becomes target of
ostracism in various relationships including family members, close friends or work settings
(Williams & Zadro, 2007).

Being excluded from social groups may be common in peer interactions from early
childhood through adulthood. Ostracism may be faced in various ways, it may be seen
as exclusion of an individual or group completely or it may be seen just like paying no
attention to an individual or a group, or by ignoring (Williams & Zadro, 2007). During
ostracism individuals couldn’t receive any response from others, they feel that people
do not interest in them. This causes, the ostracized individual to lose his or her sense of
belonging, additionally existential needs are threatened and ostracism experience arouses
the feeling unworthiness (Case & Williams, 2004). Sources may ostracize targets by not
establishing eye contact, not talking and not listening, not answering or leaving the social
setting. Cyber ostracism is another way to ostracize individuals, with this form of ostra-
cism, which sources ignore or exclude targets by not sending, or receiving mails or phone
calls (Williams & Zadro, 2007).

In the period of adolescence to be a member of a group is particularly important so that
being excluded is associated with psychological stress, disappointment and sorrow; social
isolation, or the failure to connect to a social group, is related to various problem behaviors
and emotional disturbances (Santrock, 2014). Adolescence is a developmental stage that
characterized by the understanding of the self in relation to the social world (Coleman &
Hendry, 1990). Satisfying peer relations are essential for normal social development in
adolescence. With adolescence children are getting more self-conscious and more anxious
with others’ perceptions and opinions about themselves (Steinberg, 2005; Choudhury,
Blakemore & Charman, 2006).
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Rejection is related to anxiety, unhappiness, anger, loneliness and depression in children
(Sandstrom & Zakriski, 2004), Being ostracized is related with depression (Witvliet,
Brendgen, Van Lier, Koot, & Vitaro, 2010; Gilman, Carter-Sowell, DeWall, Adams, &
Carboni, 2013), loneliness (Witvliet et al., 2010; Asher, Hymel, & Renshaw, 1984), ag-
gression (Leary, Kowalski, Smith, & Phillips, 2003; Gilman, et.al., 2013; Bierman &
Wargo, 1995), distress (Masten, Eisenberger, Borofsky, Pfeifer, McNealy, Mazziotta, &
Dapretto, 2009), unhappiness (Leary, Springer, Negel, Ansell, & Evans, 1998) victimization
(Gilman, et al., 2013) and correlated negatively with self-esteem (Nesdale, 2008; Leary,
Tambor, Terdal, & Downs, 1995) when compared to adolescents who report satisfactory
relationships with others.

There is a broad research interest in social interactions of adolescents in Turkey, these stud-
ies are mainly focused on peer relationships (e.g. Yondem ve Tokinan, 2007; Kaner, 2000)
friendship (e.g. Erkan-Atik, Cok, Esen-Coban ve Giiney-Karaman, 2014; Avci, 2009; Cevik,
2007; Oztiirk-Kilig, 1994;), loneliness (e.g. Cecen, 2008; Ar1 ve Hamarta, 2000; Demir,
1989; Giingér, 1996; Demir, 1990), social support (e.g. Civitei, 2015; Cegen, 2008; Cakir
ve Palabryikoglu, 1997) and social anxiety (e.g. Zorbaz ve Tuzgdl, 2014; Eren-Giimiis,
2006; Erkan, 2002; Ozbay ve Palanci, 2001); however there are no studies with ostracized
adolescents. This may be due to lack of measurement tools, although various studies used
socio-metric tools but these studies are generally conducted generally with children whereas
only a small amount with adolescents (e.g. Bahar, 2010; Bakkaloglu, 2010; Demir ve Kaya,
2008; Oral, 2007; Pekel-Uludagli & Uganok, 2005; Kapg¢i ve Corbaci-Orug, 2003) and
focused on acceptance or loneliness rather than ostracism.

1.1. Measurement of Social Ostracism

In general, there are two research biases with measurement of ostracism. Developmental
psychology research usually uses socio-metric methods, studying social status of accepted
and unaccepted children and social psychology research generally uses experimental
methods, by controlling ostracism experiences (Gilman et al., 2013).

Experimental paradigms (conversation, ball-tossing, cyber-ball, chat-room) are used
widespread in social psychology research to test the short term effects of social ostracism,
furthermore, role-play paradigm (train ride), and qualitative methods (interviews and nar-
ratives) are other paradigms commonly used to measure ostracism and consequences of
being ostracized especially for the long term effects (Williams, 2001, 2007). In conversa-
tion paradigm, participants ignore or exclude a participant during a conversation (Ezrak-
hovich, Kerr, Cheung, Elliot, Jerrems & Williams, 1998); Ball-tossing paradigm is one of
the widely used paradigm in ostracism research, Williams (2007), designed a ball-tossing
game players excluded the target from the game, the participant who is in the ostracized
condition were not thrown the ball during most of the time. Williams, Cheung and Choi
(2000), Williams and Jarvis (2006), used Cyberball paradigm, which is a web version of
the ball-tossing paradigm. “The train ride” is designed by Zadro and Williams (as cited in
Williams, 2001, p.142-161) ostracism is manipulated during a 5-minute simulated train
journey. Participants requested to play the role of train passengers who were randomly
assigned either the role of source or the role of target and they played their role referring
to the given scenario how to ostracize the target. Williams, Bernieri, Faulkner, Gada-Jain
and Grahe (2000) used a real life simulation role-play to examine the costs of experiencing
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ostracism during five days long. Researches participated this real life simulation either be-
ing source or being target of ostracism. Participants recorded their thoughts, feelings, and
behaviors during these five days. Furthermore, several studies have examined self-report
narratives of social ostracism. Williams, Shore and Grahe (1998), Sommer, Williams,
Ciarocco, and Baumeister, (2001) used self-report narratives to investigate participants’
actual experiences with social ostracism. Williams, Wheeler and Harvey developed (as
cited in Williams, 2001, p.142-161) Sydney Ostracism Record to study aspects of ostracism
occurred naturally in daily life (as cited in Williams, 2001, p.219-228).

Despite many strengths of experimental studies there may be uncertainty if it is the experi-
mental paradigms resemble what occurs in real life; for this purpose Nezlek, Wesselmann,
Wheeler and Williams (2012) used a diary method to study ostracism outside the laboratory
and examined ostracism as it occurs in daily life, and also researchers stress that it may
be problematic to study the effects of being ostracized by family members in laboratory
settings (Nezlek, et al., 2012). Gilman et al. (2013) stress the restrictions of social psychol-
ogy methods measuring ostracism and highlight some practical and ethical difficulties of
experimental paradigms. Due to ethical responsible research in laboratory setting it’s not
possible to study the costs of long term ostracism (Williams, 2001), besides these ethical
limitations socio-metric and experimental methods have some practical difficulties, there-
fore, to integrate self-report measures to experimental paradigms should be advantageous;
Furthermore self-report measures can be used separately (Gilman et al., 2013).

1.2. Purpose of the Study

As mentioned above, experimental measures of ostracism generally have focused on
immediate consequences of being ostracized. These paradigms have the advantage of an
objectively measurable ostracism condition which is not dependent on self-report. But
they have the disadvantage of being potentially influenced by the participants’ motivation
to persist in the task, and the restrictions of assessing only the short-term costs. Another
limitation is, experimental paradigms may not be practical for survey research with large
sample sizes. Thus, Gillman et al. (2013) filled a gap in measurement of social ostracism
developing a self-report measure.

The aim of the present study is to test the factor structure, convergent validity, and reliability
of the Ostracism Experience Scale for Adolescents (Gilman et al., 2013) on a Turkish ado-
lescent sample. In the original study participants’ ages were 17-18, secondly in the present
study it is aimed to expand the age range from 14 to 18. In this way the aim was to bring
in a reliable and valid self-report measure to the relevant literature for a Turkish sample.

2. METHOD

2.1. Participants

Participants were 461 students (252 female, 209 male) who were randomly selected from
five different schools (four high schools and one secondary school) in Istanbul during the
spring semester in 2014. Participants’ age ranged from 14 to 18 (M=16,02). The distribu-
tion of the participants according to their ages is as follows. 20.0% age 14 (n=92), 20.4%
age 15 (n=94), 18.7% age 16 (n=86), 20.0% age 17 (n=92), 21.0% age 18 (n=97). The data
collected from this first group was used for the Expletory and Confirmatory Factor Analysis.
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In order to calculate convergent validity of the scale, OES-A and UCLA were administrated
to a second group of students (n=343).

2.2. Measures

Regarding purpose of the study Ostracism Experience Scale for Adolescents was used for
validity and reliability study, and UCLA loneliness scale is used for assessing convergent
validity.

2.2.1 Ostracism Experience Scale for Adolescents

Ostracism Experience Scale for Adolescents (OES-A; Gilman, et al. 2013) has been used
in order to test its validity and reliability within the Turkish context. OES-A is an 11 item,
self-report, five point likert type instrument that assesses two ostracism subtypes: Exclu-
sion and Ignore. These scales are considered as two correlated factors, rather than single
factor solution in the original study, with reference of better-fit indices (Gilman et al.
2013). Items are distinctly loading on either Exclusion Scale or Ignore Scale. Exclusion
Scale consists of 6 items, (e.g. In general others invite me to join them for weekend activi-
ties) that assessed being ignored by peer group, and Ignore Scale consists of 5 items that
assessed being excluded by the peer group (e.g. In general others look through me as if I
do not exist). The response to each item is made on a 5-point rating scale (1 = never, 5 =
always). Adding up the responses to all the items in each dimension separately scores the
instrument. Scores of Exclusion Scale should be calculated by reversing the item scores of
this scale; by this way higher scores indicate higher levels of perceived ostracism for both
scales. The items of the Exclusion Scale are reverse items. The alpha coefficients of the
two scales in OES-A are reported as .94 for ignored, .93 for excluded in the original study.
Upon the permission of the corresponding author, the original scale has been translated to
Turkish by a professional translator and back translated to English by another professional
translator. Five scholars holding PhD’s at Guidance and Psychological Counseling have
reviewed both the Turkish and English translations. After the final revisions, the scale has
been administered to the participants.

2.2.2 UCLA Loneliness Scale

The UCLA Loneliness Scale is a commonly used measure of loneliness. It was first pub-
lished in 1978 by Russell, Peplau and Ferguson and was revised in 1980 and 1996. It is
consisted of 20 items ten of them are positively and ten of them are negatively worded. It’s
a four point likert type instrument. Higher scores indicate greater degrees of loneliness.
Turkish adaptation of the scale was done by Demir (1989) and proved to be valid for
Turkish use. Cronbach alpha of the Turkish version of the scale was reported as .96. For
this study Cronbach Alpha is calculated as .87.

To test the structure validity of the Turkish translation of OES-A, Explanatory and Con-
firmatory Factor Analysis, for convergent validity, bivariate correlations with theoretically
comparable scales,

for item analysis; t-tests are conducted to analyze the difference between the upper and
lower 27% scores of items and item total correlations were calculated. To test the reliability
of the instrument, internal consistency coefficients and test-retest values were calculated.
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3. FINDINGS

Analyses were conducted to determine whether scores on the ostracism scales varied across
gender and age. There were no significant differences associated with OES-A scores and
gender and age.

3.1. Exploratory Factor Analysis

In order to test the structure validity of the instrument, a principal component analysis with
varimax rotation has been applied. Extracting factors with Eigen values over 1.00, was the
primary criterion to decide the number of factors retained for rotation. Accordingly two
factors, with eigen values higher than 1.00 retained for the analysis. KMO (.87) and Barlett
Sphericity (x>=1797; p<.000) values have found to be adequate for satisfactory analysis.
Results of the principal component analysis yielded two factors loading between .83 and
.59 and explaining % 56,2 of the total variance. The first factor (5 - item ignorance scale)
explains 39,19 % of the total variance. The second factor (6-item exclusion scale) explains
%17,07 of the total variance. The factor loadings for each scale are presented in Table 1. In
the present form, all items retained their original factor loadings, loading higher than .59.

3.2. Confirmatory Factor Analysis

The model fit was evaluated via confirmatory factor analysis using the structural equation
modeling program Lisrel 8.50 (Joreskog & Sorbom, 2001). The analyses were performed
on the 11 ostracism items and maximum likelihood method of estimation was used. No
cross-loadings and correlated measurement of errors were allowed in the model (Kline,
2005). To evaluate the fit of the defined model the primary fit indices were determined as
follows: The ratio of the chi-square statistic to the degrees of freedom (x*%) should be less
than 3 with large samples (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikdztiirk, 2010).

The Goodness of Fit Index (GFI), the Comparative Fit Index (CFI), and Non-Normed Fit
Index (NNFT) should exceed .90 (Hu & Bentler, 1999; Siimer, 2000; Tabachnick & Fidell,
2001) the Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) should be less than .05
with values less than .06 representing good fit (Hu & Bentler, 1999); and the standardized
Root Mean Squared Residual (SRMR) should not exceed .05 (Brown, 2006). Resulting fit
indices clearly revealed that the two-factor model of ostracism provided a good fit to the
data (x*=117.32, df=43, (x¥%=2.73)), RMSA=0.061, GFI= 0.96, CFI=0.96, NNFI=0.95,
SRMR=0.044).
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Tablel.
Means, Standard Deviations and Factor Loadings of OES-A.
M Sd Factor Loadings

IGNORED 6.98 2.56
Item1 1.60 .82 .79
Item2 1.41 .70 .83
Item 3 1.26 .57 .63
Item 4 1.38 .66 .76
Item 5 1.32 .58 .69
ECXLUDED 15.91 5.06
Item 6 291 1.22 .59
Item 7 2.24 1.04 73
Item 8 2.95 1.22 7
Item 9 3.15 1.11 .70
Item 10 2.38 1.18 73
Item 11 2.29 1.13 77

Figurel. Standardized solution of the two-factor model of the ostracism experience
scale for adolescents

Item Analysis: The Items of OES-A were analyzed via computing item-total correlations
for both scales and t-test values were computed to compare both the item and scale scores
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of upper and lower 27%. All item-total correlations coefficients fell with the range of .75
and .83. Likewise, all t-values for the difference between the scores of upper and lower
27%of items and scales found to be significant (Table2.)

Table2
Item-total Correlations and Difference between Item Scale Scores of Upper and Lower %27
Lower %27 Upper %27 Item-
total
M Sd M Sd t r
IGNORED 10.44 2.33 5.00 0.00 - 25.92%%* .82%
Item1 2.53 0.77 1.00 0.00 - 22.17%* 76%*
Item2 2.23 0.77 1.00 0.00 - 17.88%%* 15%
Item 3 1.70 0.83 1.00 0.00 - 9.46%* 81*
Item 4 2.00 0.85 1.00 0.00 - 13.16%* 78%*
Item 5 1.98 0.68 1.00 0.00 - 15.97** 19%*
ECXLUDED 22.36 3.03 9.97 1.90 - 38.60%* .83*
Item 6 3.87 0.97 1.92 0.96 - 15.83%* .82%
Item 7 3.30 0.98 1.35 0.51 -19.68%* 79%
Item 8 4.13 0.90 1.81 0.84 -20.99%%* 19%
Item 9 4.04 0.95 2.21 0.93 - 15.33%%* 81*
Item 10 3.52 1.10 1.38 0.63 - 18.72%% .80%*
Item 11 3.50 1.03 1.30 0.54 - 21.09%* J18%*

Fp<.000

In order to test the convergent validity of the instrument UCLA Loneliness Scale was ad-
ministrated to participants (n=343). Ignorance Scale (r=.55, p<.001) and Exclusion Scale
(r=45, p<.001) are correlated with UCLA scores.

Cronbach Alpha coefficients and test-retest coefficients were computed for reliability
studies. Cronbach Alpha Coefficients were calculated as .82 for Ignorance Scale, and .83
for Exclusion Scale.

Test re-test study was conducted with a sample of 60 students from 9* and 10" grades of
a high school in Istanbul. The questionnaire has been administrated to the research group
two times in a period of two weeks. Test re-test coefficients were found to be .65 (p<.01)
for Ignorance Scale, and .63 (p<.01) for Exclusion Scale.

Associations between two scales of OES-A were analyzed via computing bivariate cor-
relations. Results of the correlation analysis yielded positive relationships between Ignore
and Exclusion Scales, and the associations were moderate in magnitude (r=.39 p<.01).

4. DISCUSSION, CONCLUSION AND SUGGESTIONS

Ostracism Experience Scale For Adolescents (Gilman, et al., 2013) is an instrument designed
to assess social ostracism with two scales, being ignored and excluded. The original scale
was developed in English and the present study was conducted to test the validity and reli-
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ability of the Turkish translation of OES-A. For this purpose, exploratory and confirmatory
factor analyses were conducted. The results of the factor analysis verified the two-factor
structure of ostracism experience among Turkish adolescents between ages 14-17, with
the model having a good fit to the data. Convergent validity between OES-A and UCLA
was also confirmed as previously hypothesized. Item analysis of OES-A revealed that
both items were strongly associated with OES-A scales and the difference between upper
27% and lower 27% item scores was found to be significant. Finally OES-A was proven
to be a reliable instrument, which was demonstrated by Cronbach’s alpha and test re-test
coefficients. These findings replicate the validity of 11 item-two factor model of OES-A
in Turkish as demonstrated in United States samples (Gilman et al., 2013).

On the other hand, OES-A has originally been designed to assess the ostracism experience
either by being ignored or by being excluded. It was originally tested on 17-18 years old
adolescents; however the present study is conducted on 14-17 years old participants, with
this sample the scale was found to be reliable and valid for 14-17 years old adolescents, by
these results the age range is expanded towards 14. The psychometric properties of OES-
A should further be tested among early adolescents and college student samples among
Turkish adolescents to fill the gap in measuring tools in Turkey.

One important limitation of the study is, though original study was conducted with ages
17 and18, it couldn’t be possible to reach the 18 ages old students in Turkish high schools
during data collection period. As mentioned before, data were collected in spring semester
which is a period that 12™ grade students are excessively concerned with Undergraduate
Placement Examination. Secondly, in the present study the exploratory and confirmatory
factor analyses were conducted on the same sample. A recommendation that should be ad-
dressed for further research is to test the confirmatory factor analysis on a different sample.
Overall, the results of this study suggest that the Turkish version of OES-A is a useful tool to
assess ostracism experience of adolescents. Furthermore, results of the present study provide
further evidence that the two factor structure of OES-A is generalizable across nations.
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Bu arastirmada, Kitsantas (2012) tarafindan gelistirilen Smiftaki Farklihiklar igin
Ogretmen Yeterlikleri Olcegi nin Tiirkceye uyarlanmast ve dlcegin psikometrik
ozelliklerinin incelenmesi amaclanmistir. Arastirma 2014-2015 Egitim-Ogretim
Yili Giiz Donemi’nde 214 égretmenden olusan bir ¢alisma grubu iizerinde yiirii-
tiilmiistiir. Olgegin yapt gecerligini ortaya koymak icin Acimlayict Faktor Analizi
(AFA) ve Dogrulayict Faktor Analizi (DFA) uygulanmistir. AFA sonucunda, toplam
varyansin %43.39 unu agiklayan ve élgegin orijinal formu ile paralellik gésteren
tek faktorlii bir yap elde edilmistir. DFA sonuglari, 6l¢egin orijinal formundaki tek
faktorli yapimn Tiirk 6rnekleminde dogrulandigim gostermistir. Olcegin giivenir-
ligi bilesik giivenirlik katsayist ile hesaplanmuis ve .85 olarak bulunmustur. Madde
analizi sonucunda, diizeltilmis madde toplam korelasyonlarinin .48 ile .67 arasinda
degistigi ve %27 lik alt-list gruplarin ortalamalar: arasindaki farklarin él¢ekte yer
alan tiim maddeler i¢in anlaml oldugu belirlenmigtir. Arastirmada ulasilan sonug-
lar, 6l¢egin Tiirkge formunun gegerli ve giivenilir él¢iimler iireten bir 6l¢me aract
oldugunu gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: ¢ok kiiltiirlii egitim, siniftaki farkhihiklar icin 6gretmen yeter-
likleri, 6l¢ek uyarlama

THE TURKISH ADAPTATION OF TEACHER EFFICACY SCALE
FOR CLASSROOM DIVERSITY

ABSTRACT

The purpose of this study is to adapt the teacher efficacy scale for classroom diversity
to Turkish and to investigate its psychometric properties. The research was conducted
on a study group who consisted of 214 teachers during 2014-2015 education year
Fall semester. Exploratory Factor Analysis (EFA) and Confirmatory Factor Analysis
(CFA) were performed in order to measure the scale’s construct validity. As a result of
EFA, a structure which explains 43.39% of total variance with a single factor similar
to original version was obtained. The CFA results indicated that the single-factor
structure of the original form of the scale was confirmed in the Turkish sample. The
reliability of the scale was calculated via composite reliability and it was found as
.85. The item analysis reported that the corrected item total correlations ranged
from .48 and .67 and the differences between the top and bottom 27% groups were
significant for all the items included in the scale. Based on these results could be
argued that the Turkish form of the scale is reliable and valid and can be used in
order to determine teachers’ efficacy for classroom diversity.
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1. GIRIS

Cok kiiltlirlii egitim; yas, cinsel yonelim, cinsiyet, sosyal siif, 1rk, etnik yap1, dil, dinsel
tercih ve diger kiiltiirel 6zelliklere bagli farkliliklar konusunda duyarlilik olusturmay1
amaclayan bir egitim yaklagimidir. Bu egitim yaklagiminin temelinde siralanan farkliliklara
saygi1 ve hosgort ile yaklasilmasina yonelik bilgi, beceri ve tutumlarin bireylere kazandiril-
masi yer almaktadir (Banks, 2010). Cok kiiltiirlii egitim, arastirmacilarin ve egitimcilerin
karsit goriislere sahip oldugu tartismali bir kavramdir (Basbay, 2014). Cok kiiltiirlii egi-
timin savunucularina gore, giiniimiiz toplumlarinin ¢ogulcu yapisi ve bu ¢cogulcu yapinin
getirdigi problemler 6grenme siirecinde ¢ok kiiltiirlii bir anlayisin benimsenmesini gerekli
kilmaktadir. Cok kiiltiirliiliigti olumlu bir 6zellik olarak kavramsallastiran arastirmacilar,
bu anlayis dogrultusunda sekillenen bir egitim sisteminin farkli kiiltiirden insanlarin bir
arada yagsamasini kolaylastiracagini, bireylerin etnik yonelimli bir anlayistan uzaklasmasina
hizmet edecegini ve bireylerde kiiltiirel farkliliklara kars1 saygi duygusunun gelismesine
yardimci olacagini ifade etmektedir. Yine bu arastirmacilar ¢cok kiiltiirlii egitim anlayiginin
farkli kiiltiirlerden 6grencilere esit basar1 olanagi saglayarak, egitimde kiiltiirel unsurlar ile
ilgili firsat esitsizliklerinin giderilmesine katki saglayacagini iddia etmektedir (Gay, 2000).
Cok kiiltiirlii egitime iliskin olumlu goriiglerin yani sira, kavrama yonelik olumsuz bakis
acilar1 da azzmsanmayacak kadar ¢oktur. Cok kiiltiirlii egitim kavramina elestirel bir bakis
acisi ile yaklasanlar; cok kiiltiirlii anlayisin egitimdeki ortak paydalari ortadan kaldiracagini
(Aldridge, Calhoun ve Aman, 2000°den akt., Cirik, 2008), toplumsal yapinin ve ulusal
biitiinliigiin bozulmasina neden olacagini ileri stirmektedir (Bagbay, 2011). Cok kiiltiirli
egitime kars1 ¢ikanlar, cok kiiltiirlii politikalarin insanlart bir ulus olarak birlestirmek
yerine, kendi kategorilerinde tanimlayarak milli biitiinliigli bélecegini dile getirmektedir
(Basbay ve Bektas, 2009).

Yukarida gortildiigii tizere, arastirmacilarin bir kismi ¢ok kiiltiirlii egitimin biitlinlestirici
yaptya sahip oldugunu savunurken; diger bir kismi kavrami ulusal biitlinliik i¢in bir tehdit
unsuru olarak nitelendirmektedir. Bu ¢calisma kapsaminda ise, ¢ok kiiltiirlii egitim ¢ogulcu
ve sayg1 eksenli bir egitim anlayis1 olarak ele alinmistir. Farkliliklara saygi ilkesi iizerine
inga edilen bir egitim anlayisinin tiim kiiltiirel unsurlar1 toplumun ortak degerleri etrafinda
birlestirecegi diisiiniilerek, ¢ok kiiltiirlii egitim kavramina iligskin pozitif bir bakis agis1
benimsenmistir.

1.1. Cok Kiiltiirlii Ogretmen Yeterlikleri

Egitim siirecinde ¢ok kiiltlirlii ortamlarin olusturulmasi igin 6gretim programlari gelisti-
rilirken ¢ok kiiltiirlii egitim yaklagiminin dikkate alinmasi, okul rehberlik hizmetlerinin
ogrenciler arasindaki kiiltiirel farkliliklara hitap edebilecek sekilde yiiriitiilmesi, okulun
cok kiiltiirlii egitim ilkeleri dogrultusunda yonetilmesi ve gok kiiltiirlii egitim anlayisinin
siniftaki 6grenme ile degerlendirme etkinliklerine yansitilmasi gerekmektedir. Daha agik
bir anlatimla; bireylerin kiiltiirel ¢esitlilikler ile ilgili farkindalik diizeylerinin arttirilmasi
ve ¢ok kiiltiirliiliige yonelik ¢aligsmalarin yiiriitiilebilmesi, egitim siirecine dahil olan tiim
paydaslarin ¢ok kiiltiirlii egitim uygulamalarinda aktif rol almasiyla miimkiin olabilir
(Gay, 1994). Cok kiiltiirlii bir okul ikliminin ve sinif ortaminin olusturulmasinda egitim
siireci ile ilgili tim paydaslarin sorumlulugu bulunsa da; bu konudaki en énemli gorev
ogretmenlere digsmektedir (Basbay ve Kagnici, 2011). Ciinkii egitim programini ytriiten,
uygun dgretim yontem, teknik ve materyallerini segerek 6grenme ortamint diizenleyen ve
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ogrenmeyi dlgiip degerlendiren kisi 6gretmendir (Diamond ve Moore, 1995). Ogretmenler;
ogrencilerin kiiltiirleri, grenme bigimleri ve iletisim sekillerine dair yeterli farkindaliga
ulagamadiklan takdirde; 6grenciler hakkinda yanls varsayim ve beklentilere siiriikle-
nebilir, derslerde kiiltiirel hassasiyete uygun olmayan davraniglar sergileyebilir ve etkili
olmayan bir 6grenci-6gretmen iligkisi gelistirme riski ile karst karsiya kalabilirler (Acar
Ciftei ve Aydin, 2014). Bu olumsuzluklarin yasanmamasi ve yaganan olumsuzluklarin
ortadan kaldirilmasi i¢in 6gretmenler; farkl dil, din etnik kdken vb. degerlere sahip olan
tiim 6grencileri kucaklayici bir anlayis gelistirmeli, derslerde kaynasma ve biitiinlesmeyi
saglayacak etkinliklere siklikla yer vermelidirler (Gay, 2002). Ogretmenlerin ¢ok kiiltiirlii
egitimi basarili bir sekilde gerceklestirebilmeleri bu konuda belli basli bazi 6zelliklere
sahip olmalarmi zorunlu hale getirmektedir. Ogretmenin ¢ok kiiltiirliiliik anlay1sin1 6gren-
me-dgretme siirecinde etkili bir sekilde uygulayabilmesi; i) kendi kiiltiirel kimliginin ve
onyargilarinin farkina varmasina (Taylor ve Quintana, 2003), ii) etnik, ulusal ve kiiltiirel
degerler hakkinda bilgi sahibi olmasina (Banks, 2010), iii) bireysel farkliliklar1 egitimde
sorun degil, 6grenme ortamini zenginlestiren bir kaynak olarak gérmesine (Villegas ve
Lucas, 2002), iv) 6grencilerin 6grenme tercihlerine uygun ve kiiltiire duyarli 6gretim
yontemlerini kullanmasina (Armstrong, 2000), v) 6grencilere kiiltiirel farkliliklara yone-
lik farkindalik ve anlay1s kazandiracak firsatlar sunabilmesine (Gay, 2002) ve vi) degisik
kiiltiirlerden 6grenciler arasinda sosyal etkilesimi tesvik edecek olumlu bir ortam olustu-
rabilmesine baglidir (Hermans, 2002). Cok kiiltiirlii egitim anlayisinin etkili bir bigimde
uygulanabilmesi i¢in 6gretmenlerin sahip olmasi beklenen bu 6zellikler ¢ok kiiltiirlii egitim
yeterlilikleri baslig1 altinda toplanmaktadir (Siwatu, 2007). Ogretmenlerin siralanan ye-
terlikler a¢isindan kendilerini nasil algiladiklari ise ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik 6gretmen
yeterlikleri olarak tanimlanmaktadir (Kitsantas, 2012). Cok kiiltiirlii egitim yeterligi yiiksek
olan 6gretmenler, 6grenme-dgretme siirecini kiiltiirel ¢esitlilikten dolay1 olusan farkliliklara
hitap edebilecek sekilde diizenleyebilmektedir.

Ogrenme ortaminin kiiltiirler aras1 anlayis1 destekleyecek sekilde diizenlenmesi smif orta-
minda karsilasilan duygusal ve davranigsal problemleri azaltmakta ve akademik basaridaki
artig1 beraberinde getirmektedir (Gay, 2000; Irvine, 1990). Bu nedenle, 6gretmenlerin ¢ok
kiiltiirli egitim yeterliklerinin gelistirilmesi olduk¢a énemlidir. Cok kiiltiirlii egitim ile
ilgili 6gretmen yeterliliklerinin gelistirilmesine yonelik ¢alismalarin baslangi¢ noktasini,
ogretmenlerin bu konudaki yeterlik algilarinin belirlenmesi olusturmaktadir. Buna bagl
olarak, ¢ok kiiltiirlii egitime iligkin 6gretmen yeterliklerinin belirlenmesi bir ihtiyag haline
gelmektedir. Ulusal literatiirde karsimiza ¢ikan Cok Kiiltiirlii Yeterlik Algilar1 Olgegi (Bas-
bay ve Kagnici, 2011) ile uluslararast literatiirde yer alan Cok Kiiltiirlii Yeterlilik (Guyton
ve Wesche, 2005) ve Cok Kiiltiirlii Ogretmen Yeterlikleri Olgekleri (Silverman, 2008) bu
ihtiyaca cevap olmasi adina gelistirilen 6lgme araglaridir. S6z konusu ihtiyag dogrultusunda
yakin zamanda gelistirilen 6lgme araglarindan biri de Kitsantas (2012) tarafindan gelisti-
rilen “Swmftaki Farkliliklar icin Ogretmen Yeterlikleri Olcegi ’dir (Teacher Efficacy Scale
for Classroom Diversity-TESCD). Bu 6lgek, kiiltiirel farkliliklar ile ilgili sinif ortaminda
karsilagilabilecek durumlari senaryolar seklinde sunan maddelerden olusmasi ve bes dakika
gibi kisa bir siirede uygulanabilmesi yoniiyle alan yazindaki diger 6l¢me araglarindan ay-
rilmaktadir. Dolayistyla, boyle bir 6l¢egin Tiirk kiiltiiriine kazandirilmasinin ¢ok kiiltiirlii
egitim ile ilgili Tiirkge literatiire katk: saglayacagi diisiiniilmektedir.
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1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada, Kitsantas (2012) tarafindan gelistirilen ‘Swnifiaki Farkliliklar icin Ogretmen
Yeterlikleri Olgegi nin Tiirkge’ye uyarlanmasi amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda;
6l¢egin Tiirkce formunun yap1 gegerliginin, glivenirliginin ve madde ayirt ediciliklerinin
ortaya konulmasi hedeflenmektedir.

2. YONTEM
Bu arastirma bir dl¢ek uyarlama caligsmasi olup, ¢alisma grubu ve veri toplama aracinin 6zel-
likleri ile 6l¢egin Tiirkge’ye uyarlanma siireci hakkindaki bilgilere asagida yer verilmistir.

2.1. Calisma Grubu

Arastirma 2014-2015 Egitim-Ogretim Y1l Giiz Dénemi’nde 111°i (%51.87) Diyarbakir’da
ve 103’1 (%48.13) Batman’da gorev yapan toplam 214 6gretmenden olusan bir ¢alisma
grubu {izerinde yiiriitiilmiistiir. Caligma grubundaki égretmenlerin 83’1 (%38.79) kadin,
131’1 (%61.21) erkektir. Ogretmenlerin 65°i (%30.37) ilkokulda ve 149’u (%69.63) or-
taokulda gorev yapmaktadir. Katilimcilarin dgretmenlik meslegindeki gorev siireleri bir
ile 30 yi1l arasinda degismektedir. Hair, Anderson, Tatham ve Grablowsky (1979) faktor
analizi i¢in, dl¢ekte yer alan madde sayisinin 20 kati kadar katilimcinin ¢aligma grubuna
dahil edilmesini 6nermektedir. Kline (1994) ise, faktor analizinde giivenilir sonuglar elde
edebilmek icin 200 kisilik bir 6rneklemin yeterli olacagini belirtmektedir. Bu 6lgiitlere
gore, calisma grubundaki katilimer sayisinin dlgek uyarlama ¢aligmasi igin yeterli oldugu
sOylenebilir.

2.2. Veri Toplama Araci

Siiftaki Farkliliklar icin Ogretmen Yeterlikleri Olcegi Kitsantas (2012) tarafindan gelis-
tirilmistir. Olgekte besli Likert tipi bir derecelendirmeye sahip 10 madde bulunmaktadr.
Olgegin orijinal formu gelistirilirken; dgretmenler, 6gretmen adaylar1 ve dgrencilerden
olusan bir ¢alisma grubu tarafindan, senaryolar seklinde bir 6gretmenin sinif ortaminda
karsilasabilecegi degisik durumlari (dil, etnik gesitlilik gibi) yansitan 14 madde yazilmustir.
Daha sonra olusturulan madde havuzu, farkli etnik gruplar temsil ettigi diistiniilen yedi
Ogretmen tizerinde test edilmistir. Bu 6n uygulama sonucunda, madde havuzundaki mad-
delerden dordii 6lgme aracindan ¢ikarilmistir. Olcekte kalan 10 maddenin tek faktorlii bir
yapiy1 temsil ettiine karar verilmistir. Olgegin orijinal formunun psikometrik dzellikleri,
454 (122 erkek ve 295 kadin) tiniversite 6grencisinden olusan bir ¢alisma grubu lizerinde
test edilmistir. Katilimcilar etnik kdkenlerine gore incelendiginde, 121’inin Kafkasyali,
85’inin Afro-Amerikali, 97’sinin Ispanyol, 73 iiniin Asyal1 ve 41 inin diger etnik gruplara
ait oldugu saptanmistir. Olgegin yap1 gecerligini ortaya koymak amaciyla A¢imlayic1 Faktor
Analizi (AFA) uygulanmistir. AFA sonucunda; agiklanan varyans oraninin %61.26 oldugu,
6l¢ek maddelerinin tek faktor altinda toplandigi ve maddelerin faktor yiiklerinin .71 ile .82
arasinda siralandig1 belirlenmistir. Olgegin orijinal formunun giivenirligi Cronbach Alpha
i¢ tutarlilik katsayisi ile belirlenmis ve .91 olarak bulunmustur.

2.3. islem
Olgegin Tiirkge’ye uyarlanmas siirecinde dncelikle Anastasia Kitsantas ile elektronik posta
yoluyla iletisime gecilmis ve dlgegin uyarlanabilecegine iliskin gerekli izin alinmistir. Gerek-
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li iznin alinmasindan sonra, 6lcegin kaynak dil olan Ingilizce’den hedef dil olan Tiirk¢e’ye
ceviri siirecine gegilmistir. Olcegin kaynak dilden hedef dile ceviri calismasi; 6lgek uyarlama
stirecindeki en kritik islemdir (Beaton, Bombardier, Guillemin ve Ferraz, 2000; Geisinger,
1994). Bu nedenle, 6lgek iki Ingiliz dil bilimci ve iyi diizeyde Ingilizce bilen dort egitim
bilimi uzmani tarafindan Tiirkge’ye ¢evrilmistir. Ceviri sirasinda dilsel 6zelliklerin yant
sira kiiltiirel faktorler de goz oniinde bulundurulmustur. Ornegin, “Ingilizceyi ikinci dil
olarak 6grenen 6grencilerin bulundugu bir siifta” seklinde basglayan ciimle i¢in bire bir
geviri yapilmast uygun olmayacagindan, bu madde “Tiirkge yi ikinci dil olarak ogrenen
agrencilerin bulundugu bir sinifia” seklinde Tiirkge’ye cevrilmistir. Ceviri islemini takiben
dort uzman tarafindan yapilan geviriler karsilastirilarak, her bir madde i¢in o maddeyi en
iyi temsil ettigi diisiiniilen Tiirkce ifadeler belirlenmistir. Ardindan Tiirk¢e ve Ingilizce
formlar, 6lgme degerlendirme ile egitim programlart ve 6gretim alanindan ikiser uzman
olmak iizere toplam dort uzman tarafindan tekrar incelenip yapilan ¢evirideki tartismali
maddeler ele alinmistir. Boylelikle iizerinde uzlasilan nihai bir form elde edilmistir. Daha
sonra, noktalama isaretleri ve yazim kurallari agisindan incelenmek {izere, elde edilen form
iki Tiirk Dili uzmanina sunulmustur. Uzmanlarin yazim kurallart ve noktalama isaretlerinin
kullanimu ile ilgili goriisleri dogrultusunda, 6lgek maddeleri gdzden gegirilmistir. Olgegin
Tiirk¢e formunun yap1 gecerligi AFA ve Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) uygulanarak
test edilmistir. Olgiimlerin giivenirligini saptamak amaciyla bilesik giivenirlik katsayisi
hesaplanmistir. Madde ayirt ediciligi igin ise diizeltilmis madde toplam korelasyonu ile
%27°1ik alt-iist grup karsilastirmalarina yer verilmistir. Arastirmada, AFA ve madde ayirt
ediciligine yonelik islemler SPSS 20.0 paket programi araciligiyla gerceklestirilmistir.
DFA i¢in LISREL 8.54 programi kullanilmistir. Bilesik giivenirlik katsayisi ise, DFA’dan
elde edilen faktor yiikleri ve hata varyans: degerlerinden yararlanilarak Microsoft Excel
2010°da hesaplanmistir.

3. BULGULAR

3.1. Yapi Gegerligi
Olgegin yap1 gegerliligini incelemek amaciyla AFA ve DFA uygulanmistir.

3.1.1. Acimlayicr Faktor Analizi (AFA):

AFA gerceklestirilmeden dnce, Kaiser-Meyer-Oklin’in (KMO) ve Barlett Sphericity testleri
yardimiyla verilerin faktdr analizine uygunlugu incelenmistir. Verilerin faktor analizine
uygun olabilmesi i¢in KMO degerinin .60’tan yiiksek ve Bartlett testinin istatiksel agidan
anlamli ¢ikmasi gerekmektedir (Biiyiikoztiirk, 2010). Bu ¢calismada KMO 6rneklem uy-
gunluk katsayist .885 ve Barlett Sphericity testi degeri 640.471 (sd=45; p<.001) olarak
bulunmustur. Buna gore, verilerin faktor analizine uygun oldugu sdylenebilir. Bu tespitin
ardindan AFA gergeklestirilmis ve elde edilen sonuglar Tablo 1°de sunulmustur.
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Tablo 1
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Olgegin Faktor Yapisi ve Faktor Yiikleri

Madde

No

Maddeler

Faktor
Yiikii

M1

Tiirkgeyi ikinci dil olarak Ogrenen Ogrencilerin bulundugu bir smifta 6gretmenlik
yapiyorsunuz. Ders anlatirken, 6gretim materyalinin kavranmasini ve smif iginde etkin
tartigmalarin yapilmasini sinirlandiran bazi sozlii iletisim sorunlartyla karsilasiyorsunuz.
Siif icinde sozlii iletisimi arttirabilecek ve siirdiirebilecek stratejileri kullanabilme
konusunda kendinize ne kadar giivenirsiniz?

M2

Farkli etnik kokenlerden 6grencilerin bulundugu bir smifta 6gretmenlik yapiyorsunuz.
Sinif i¢i tartigmalar sirasinda bu etnik koken ile ilgili sorunlar &grenciler arasinda
anlagmazliklara sebep olabilir. Ogrencilerinizin etnik koken agisindan 6n yargili olmadan
bu konular tartigabilecegi bir 6gretim ortami olusturabilme konusunda kendinize ne
kadar giivenirsiniz?

.69

M3

Kiz ve erkek ogrenci sayilarinin yaklasik olarak birbirine esit oldugu bir smifta
ogretmenlik yapiyorsunuz. Birgok kiz ve erkek Ogrencinin cinsiyet ile ilgili sahip
olduklar1 semalara uygun olmayan etkinlikler, akademik gorevler ve rollerde yer almay1
reddettigini fark ettiniz. Ogrencilerinizin geleneksel olmayan cinsiyet kaliplaria bagli
kalmalarini tesvik edecek bir siif ortami olusturabilme konusunda kendinize ne kadar
giivenirsiniz?

.58

M4

Farki kiiltiirlerin bulundugu bir smifta &gretmenlik yapiyorsunuz. Ogrencilerinizin
birgogunun kendi kiiltiirleri ile okul kiiltiiri arasinda “kiiltiirel uyusmazlik” yasadigini
fark ettiniz. Ornegin, ogrencilerinizden bazilarmin smifta hangi davramsm uygun
olduguna dair farkli 6lgiitlere sahip olmas1 gibi. Ogrencilerinizin okul ortamina basarili
bir sekilde uyum saglamalarina yardimecr olabilme konusunda kendinize ne kadar
giivenirsiniz?

.68

M5

Akademik basarisizlik riski tasiyan farkli egitim ve yetisme durumuna sahip 6grencilerin
bulundugu bir smifta gretmenlik yapryorsunuz. Bu dgrencilerin 6zsaygilarmim diisiik
oldugunu, okul etkinliklerine kayitsiz kaldigini ve zaman zaman da karisikliga sebebiyet
veren davramslar sergiledigini fark ettiniz. Ogrencilerin smif ici gorevlere katilmalarini
tesvik edecek kiiltiirel baglam ile ilgili etkinlikleri gelistirebilme konusunda kendinize ne
kadar giivenirsiniz?

.60

M6

Gelenekleri, goérenekleri, adetleri, degerleri ile dini inanglari agisindan farklilik
gosteren ve farkli etnik kokenden gelen 6grencilerin bulundugu bir sinifta 6gretmenlik
yapiyorsunuz. Ogrencilerinizden bazilarinin diger 6grencilerin farkliliklarina hosgoriilii
davranmakta sorun yasadigini fark ediyorsunuz. Ogrencilerinize kiiltiirel farkliliklara
yonelik farkindalik ve anlayis kazandiracak firsatlar sunabilme konusunda kendinize ne
kadar giivenirsiniz?

77

M7

Kiltiirel farkliliklar: olan bir sinifta 6gretmenlik yapiyorsunuz. Etnik kokenleri farkli
olan 6grencilerinizin degisik 6grenme yontemlerini (yazily, isitsel gibi) tercih ettigini fark
ettiniz. Ornegin, okuma odevi verildiginde; 6grencilerinizden bazilar1 sadece okumak
yerine, ddevi kasetten de dinleyerek yapmay1 tercih ediyor. Ogrencilerinizin 6grenme
tercihlerine uygun bir 6grenme ortami olusturabilme konusunda kendinize ne kadar
giivenirsiniz?

.60
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Cesitli sosyo-ekonomik ortamlardan gelen 6grencilerin bulundugu bir sinifta 6gretmenlik
yapiyorsunuz. Bu 6grencilerden bazilarinin akademik basariya yonelik beklentileri daha
diisik diizeyde, derste siklikla uyku halindeler, siniftan soyutlanmis durumdalar ve
ekonomik olarak avantajli yasitlari tarafindan reddediliyorlar. Ogrencileriniz arasinda
sosyal etkilesimi tesvik edecek olumlu bir ortam olusturabilme konusunda kendinize ne
kadar giivenirsiniz?

.64

M8

Derste, din ile ilgili bir {inite isliyorsunuz. Ogrencilerinizin dini inanglar1 biiyiik oranda
cesitlilik gosterdiginden, farkli dini inanglarla ilgili sinif tartismalart yapilmasi zorlayici
bir gdrev olabilir. Ogrencilerinizde dini farkliliklar kabul etme ve bu farkliliklara sayg
duyma davraniglarini gelistirebilme konusunda kendinize ne kadar giivenirsiniz?

.65

M9

Kiiltiirel ortamlar1 (degerler, normlar, okuldan beklentiler gibi) okuldan ve topluluktan
biiyiik 6l¢iide farklilik gosteren -6grencilere ders veriyorsunuz. Aslinda, bazi zamanlar
beklentileriniz 6grencilerinizin kisisel inang ve degerleriyle catisabiliyor. Ogrencilerinizin .75
okuldaki 6gretim programlarmimn kendi kiiltiirel ortamlari ve hayattaki ihtiyaglariyla
iligkili oldugunu anlamalarini saglayabilme konusunda kendinize ne kadar giivenirsiniz?

M10

Acikladi@1 Varyans % 43.39

Tablo 1’e gore, AFA’da toplam varyansin %43.39’unu aciklayan ve 6l¢egin orijinal formu
ile paralellik gosteren tek boyutlu bir yaptya ulagtimistir. Olgekteki maddelerin faktor yiikleri
incelendiginde, .58 ile .77 arasinda siralanan degerlere sahip oldugu goriilmiistiir. Biiyti-
koztirk (2010), maddelerin faktdr yiiklerine iliskin .30 degerinin dl¢iit olarak alinmasin
onermektedir. AFA sonuclarma gore, 6lgekteki tiim maddeler bu 6lgiitii karsilamaktadir.

3.1.2. Dogrulayic1 Faktor Analiz (DFA)

Olgegin orijinal formundaki faktor yapisinin Tiirk rnekleminde dogrulanip dogrulanma-
dig1 DFA ile incelenmistir. DFA’da sinanan modelin yeterliligini ortaya koymak amaciyla
incelenen uyum indeksleri, bu indekslere iligkin miikemmel ve kabul edilebilir uyum
olgiitleri ile analiz sonucunda rapor edilen degerler ve bu dogrultuda ortaya ¢ikan sonuglar
Tablo 2°de 6zetlenmistir.
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Tablo 2

DFA’dan Elde Edilen Uyum Indeksi Degerleri

o = =
5 : ¢ 5. Tk
£3 £g2 582 3% 1
5.3 CRESS s 2 58 <= g g
=g =02 ¥EDZ =2 &
av/sd 0< y?/sd<2 2<y?/sd<5 2.13 Kabul Edilebilir Uyum
*GFI .95<GFI<1.00 90<GFI<95 93 Kabul Edilebilir Uyum
YRFI \95<RFI<1.00 90<RFI<.95 93 Kabul Edilebilir Uyum
*CFI \95<CFI<1.00 90<CFI<.95 97 Miikemmel Uyum
"NFI \95<NFI<1.00 90<NFI<.95 .94 Kabul Edilebilir Uyum
TFT J95<IFI<1.00 90<IFI<.95 97 Miikemmel Uyum
°NNFI \97<NNFI<1.00 95<NNFI<.97 .96 Kabul Edilebilir Uyum
°AGFI 90 <AGFI<1.00 .85<AGFI<.90 .90 Miikemmel Uyum
‘RMSEA .00< RMSE <.05 .05<RMSEA<.08 .073 Kabul Edilebilir Uyum
ISRMR .00<SRMR <.05 .05 <SRMR <.10 .051 Kabul Edilebilir Uyum

* (Kline, 2011), * (Baumgartner ve Homburg, 1996; Bentler, 1980; Bentler ve Bonett, 1980; Marsh, Hau, Artelt,
Baumert ve Peschar, 2006), ¢ (Schermelleh-Engel ve Moosbrugger, 2003), ¢(Brown ve Cudeck, 1993)

Tablo 2’deki bulgular, DFA’dan elde edilen tek faktdrlii modelin uyumlu oldugunu gos-
termektedir. Tek boyutlu modele iliskin faktor yiikleri Sekil 1°de sunulmustur. Sekil 1°de
goriilebilecegi gibi, dlgek maddelerinin faktor yiikleri .52 ile .74 arasinda degismektedir.

& R

n
o

9

°N
@

i
=

OOCOEOEO0

0

w

=

[

=

)

o

g
=]

.53
.64

.52
.64

52

74
.53

57
.61
73

Sekil 1. Stmftaki farkliliklar igin 6gretmen yeterlikleri dlgegi’ne (SFOYO) iliskin dlgiim

modeli.
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DFA sonucunda elde edilen 7 degerleri Tablo 3°te sunulmustur. Tablo 3’e gore, 6l¢ek mad-
delerine iligkin 7 degerleri 7.71 ile 11.81 arasinda siralanmaktadir. Hesaplanan ¢ degerlerinin
1.96’dan biiyiik olmasi .05 diizeyinde; 2.58 den biiyiik olmasi ise .01 diizeyinde anlamli
oldugunu goéstermektedir (Joreskog ve Sérbom, 1993; Kline, 2011). Buna goére, DFA’dan
elde edilen tiim # degerlerinin .01 diizeyinde anlamli oldugu sdylenebilir. Anlamli olmayan
t degerleri, s6z konusu ¢ degerlerine iliskin maddelerin modelden ¢ikarilmasi gerektiginin
gostergesi olarak yorumlanmakta veya arastirmadaki katilimci sayisinin faktor analizi
icin yetersiz oldugunun isareti olarak kabul edilmektedir (Byrne, 2010). Dolayistyla; DFA
sonucunda elde edilen ¢ degerleri, arastirma grubundaki katilimer sayisinin faktor analizi
icin yeterli oldugunu dogrulamakta ve modelden ¢ikarilmasi gereken madde bulunmadigini
ortaya koymaktadir.

Tablo 3
DFA’dan Elde Edilen t-testi Degerleri
Madde No t-degeri Madde No t-degeri

Ml 7747 Meé6 11.81™
M2 9.70™ M7 771"
M3 7.64™ M8 8.50™
M4 9.83™ M9 9.25"
M5 7.60™ M10 11.65™

“p<.001

3.2. Giivenirlik

Siniftaki farkliliklar i¢in 6gretmen yeterlikleri 6lgegi ile elde edilen dlgiimlerin giivenirligi
bilesik giivenirlik katsayisi yardimiyla incelenmistir. Bilesik giivenirlik katsayisi, DFA’da
hesaplanan faktor yiikleri ve hata varyansi degerleri dikkate alinarak hesaplanan bir i¢ tu-
tarlik katsayisidir (Yang ve Green, 2011). Bilesik giivenirlik katsayisinin hesaplanmasina
yonelik islemler Tablo 4°te sunulmustur. Tablo 4’e gore, dl¢limlere iligkin bilesik glivenirlik
katsayisi .85 olarak bulunmustur. Bu deger, bilesik giivenirligin kabul edilebilir alt sinir1
olan .60 degerini (Bagozzi ve Yi, 1988) astigindan, dlglimlerin yeterli derecede giivenilir
oldugu ifade edilebilir.
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Tablo 4
Bilesik Giivenirlik Katsayisinin Hesaplanmasi
Standartlastiriimig Standart Bilesik
Faktor Yiikleri Hata Varyansi Giivenirlik
53 72
.64 .60 . (z;;;lai)z
- = C R HEE0)
64 59 p,= Bilesik Giivenirlik Katsayist
Ai = Standartlastirilmig Faktor Yiki
.52 71 0i = Standart Hata Varyansi
74 46 3636 _ o5
36.36 + 6.30
53 72
57 .67
.61 .63
73 47
(Toplam)*= 36.36 Toplam = 6.30
3.3. Madde Analizi

Olgekte yer alan maddelerin ayirt edicilik diizeylerini belirlemek amaciyla diizeltilmis
madde toplam korelasyonu hesaplanmis ve %27°lik alt-iist grup karsilastirmalarina bas-
vurulmustur. Diizeltilmis madde-toplam korelasyonlarinin hesaplanmasinda Pearson
Momentler Carpimi Korelasyonu kullanilmis ve %27°lik alt {ist grup karsilastirmalarinda
iliskisiz 6rneklem ¢ testinden yararlanilmistir. Madde analizi sonucunda elde edilen bulgular
Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5
Madde Analizi Sonuglart

. =
o = £ ~ = = ©
= — a s a — -~
T §253 5 2 Z E ) !
== 3 O 2 o » L
= a S ©
Ust,,,, 4.20 819
M1 490 -.59 -.16 : 9.29
Al 2.63 993
Ust,,,, 4.34 704
M2 597 -70 .00 : 9.04
Al 2.74 1.163
Ust,,,, 4.08 970
M3 480 -41 -72 : 8.68
Alt,,,, 2.47 1.047
Ust,,, 4.28 640
M4 580 -.80 33 : 8.64
Alt,,,, 2.78 1.170
Ust,,,, 4.20 891
M35 498 -.65 -21 : 8.52
Alt,,, 271 1.009
Ust,,,, 457 562
M6 670 -.88 A4 : 10.62
Alt,,,, 2.90 1.071
Ust,,, 4.15 771
M7 496 -41 -48 : 8.70
Alt,,,, 2.62 1.105
Ust,,,, 4.15 749
M8 544 -73 -.09 : 9.62
Alt,,, 2.50 1.080
Ust,,,, 4.39 714
M9 543 -.68 -11 : 8.60
Alt,,, 2.84 1.182
Ust,,,, 4.30 696
M10 655 -49 -.26 : 11.43
Al 2.47 1.012

Tablo 5’teki bulgulara goére, madde toplam korelasyonuna iligkin sonuglar, .48 ile .67
arasinda siralanmaktadir. Yine Tablo 5’e gore, %27°lik alt ve iist gruplarin madde puanla-
rindaki farklara iliskin ¢ degerleri, 4.97 ile 6.35 arasinda (sd=117, p<.001) degismektedir.
Herhangi bir maddenin madde toplam korelasyonu degerinin .30’un {izerinde yer almasi
ve %27’lik alt-iist gruplar arasindaki farka iliskin ¢ degerinin istatistiksel agidan anlamli
olmast maddenin ayirt ediciligine iliskin bir kanit olarak degerlendirilmektedir (Erkus,
2012; Kilmen, 2012). Olgekteki maddelerin tiimii bu 6lgiitleri karsilamaktadir. Bu noktadan
hareketle, 6lgegin smiftaki farkliliklara iliskin yeterlik algilari farkli olan &gretmenleri
birbirinden ayrit edebilecek maddelerden olustugu sdylenebilir.

3.4. Olcek Puanlarinin Degerlendirilmesi

Olgek tek faktor altinda toplanan 10 maddeden olusmaktadir. Olgekte; Cok Giivenirim (5),
Giivenirim (4), Kismen Giivenirim (3), Giivenmem (2) ve Hi¢ Giivenmem (1) seklinde besli
likert tipi bir derecelendirme kullanilmistir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 10 ve en
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yiiksek puan 50 olup, dlgekte tersten puanlanan madde bulunmamaktadir. Olgekten alman
yiiksek puanlar, siniftaki farkliliklara iliskin yiiksek yeterlik algisina isaret etmektedir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu ¢aligmada, Kitsantas (2012) tarafindan gelistirilen Siniftaki Farkliliklar i¢in Ogret-
men Yeterlikleri Olgegi’nin Tiirkge’ye uyarlanmasi ve 6lgegin psikometrik 6zelliklerinin
incelenmesi amaglanmustir. Olgegin yap1 gegerligini test etmek i¢in AFA ve DFA’dan
yararlanilmistir. AFA sonucunda, 6l¢egin orijinal formuna paralel tek boyutlu bir yapi elde
edilmistir. Ayrica AFA sonuglarina gore, 6lgegin toplam varyansin %43.39’unu agikladigi
ve maddelerin .58 ile .77 arasinda degisen faktor yiiklerine sahip oldugu belirlenmistir.
Olgegin 6zgiin formundaki tek boyutlu yapinin Tiirk 6rnekleminde dogrulanip dogrulan-
madig1 DFA ile sinanmigtir. DFA sonucunda elde edilen uyum indeksi degerleri, model
uyumunun yeterli oldugunu ortaya koymustur. AFA’da; agiklanan varyans orani i¢in %30
(Bayram, 2009; Biiytikoztiirk, 2010), faktor yiikii i¢in ise .30 degerinin (Costello ve Osbor-
ne, 2005; Martin ve Newell, 2004; Pallant, 2005; Schriesheim ve Eisenbach, 1995) dl¢iit
olarak alindig1 ve DFA sonucunda rapor edilen uyum indekslerinin kabul edilebilir sinirlar
icerisinde kaldig1 g6z oniine alindiginda, dlgegin yap1 gegerliginin saglandigi soylenebilir.
Siniftaki farkliliklar ig¢in 6gretmen yeterlikleri 6lgeginin giivenirligi bilesik glivenirlik
katsayist ile incelenmistir. Olgiimlere iliskin bilesik giivenirlik katsayis1 .85 olarak bu-
nulmustur. Bilesik giivenirlik katsayis1 .60 ve iizerinde olan 6l¢iimlerin giivenilir oldugu
kabul edilmektedir (Fornell ve Larcker, 1981). Dolayisiyla, hesaplanan giivenirlik katsayisi
dlgiimlerin giivenilirligine iliskin bir kanit olarak yorumlanabilir. Olgekteki maddelerin
ayirt edicilik diizeylerini saptamak amaciyla madde analizi yapilmistir. Analiz sonucunda,
%27’lik alt ve iist gruplarin madde puanlarindaki farklara iliskin ¢ degerlerinin 6lgekteki
maddelerin tamami i¢in anlamli oldugu ve madde toplam korelasyonlarinin .30 6l¢iitiiniin
iizerinde yer aldigi tespit edilmistir. Bu sonuglar, 6lgek maddelerine iliskin ayirt edicilik
katsayilarinin yeterli oldugu anlamina gelmektedir. Arastirmada ulasilan sonuglar dlgegin
siniftaki farkliliklar i¢in 6gretmen yeterliklerini belirlemede kullanilabilecek gecerli ve
giivenilir bir arag oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte, arastirmanin ileri caligmalarda
ele alinmas1 gereken bir takim sinirliliklart bulunmaktadir. Arastirmada 6lgegin uyum ge-
cerligini belirlemeye yonelik herhangi bir isleme yer verilmemis olmasi bu sinirliliklardan
ilkidir. S6zii edilen smirliligin asilabilmesi i¢in 6lgegin uyum gegerliginin incelenecegi
ileri aragtirmalarin yapilmasi dnerilebilir. Calismada hesaplanan tek giivenirlik katsayisinin
bilesik giivenirlik olmasi, aragtirmaya iligkin bir diger sinirliliktir. Bilegik giivenirlik kat-
sayisi i¢ tutarliga dayali bir gilivenirlik belirleme yontemi oldugundan, arastirmada 6l¢egin
zamana kars1 degismezIigi tespit edilememistir. Ileri arastirmalarda 6lcegin test tekrar test
giivenirliginin incelenmesiyle bu siirliligin asilabilecegine inanilmaktadir.
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iSTANBUL UNIiVERSITESI
HASAN ALI YUCEL EGITIiM FAKULTESI DERGISi

YAYIN iLKELERIi

Istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi tarafindan yayimlanan HAYEF
DERGI, Egitim alanindaki kuramsal ve uygulamali 6zgiin arastirma, inceleme ve
derlemelerin yayimlandigi, EBSCO ve ProQuest Uluslararasi indekslerde taranan Ulusal
Hakemli, elektronik ve basili olarak yayinlanan bilimsel bir dergidir.

Dergi Nisan ve Ekim aylarinda olmak {izere yilda iki defa yaymlanir.

Dergide daha 6nce hicbir yerde yayinlanmamis calismalara yer verilir. Daha 6nce herhangi
bir yerde yayinlandig: belirtilmedigi ya da belirlenemedigi icin yayinlanan ¢aligmalar ile
ilgili telif haklarina iliskin dogabilecek hukuki sonuglar tamamen yazar(lar)a aittir.
Derginin yayin dili Tiirk¢edir ancak, egitim konularinda Fransizca, Almanca ve ingilizce
dillerinde yazilmis calismalar da yayimlanabilir.

Dergiye gonderilen caligmalar Yaym Kurulukarariylaenaziichakemindegerlendirilmesine
sunulur. Yayinlanacak c¢aligma ile ilgili nihai karar hakem cogunlugunun goriisii de
dikkate alinarak Yayin Kurulu tarafindan verilir. Dergi, gonderilen yazilarda diizeltme
yapmak, yazilar1 yayimlamak ya da yayimlamamak haklarina sahiptir.

Yayin Kurulu’nun gerekli gormesi halinde, hakem gortisleri de dikkate alinarak yazar(lar)
dan gerekli diizeltme istenebilir. Yazar, hakemin ve kurulun belirttigi diizeltme 6nerilerini
yerine getirmek zorundadir.

Yazar(lar) hakemlerin olumsuz goriislerine karsi kanit gostermek kosuluyla itiraz
edebilirler. Bu itiraz Yaymn Kurulu'nda incelenir ve gerekli goriiliirse farkli hakem
goriigiine bagvurulur.

Caligmalarin yayilanabilmesi i¢in yazar(lar), Hakem ve Yayin Kurulu’nun goriis ve
Onerilerini dikkate almak zorundadirlar.

Yayinlanmis yazilarn yaymn haklar1 istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim
Fakiiltesi’ne aittir. Kaynak gosterilmeden alinti yapilamaz. Yazar(lar)a herhangi bir
sekilde telif licreti 6denmez.

Hakemler, Yaymn Kurulu’'nun belirleyecegi makul siire igerisinde calismay1
degerlendirmezler ise Yaym Kurulu ilgili ¢aligmayr degerlendirmek iizere farkli
hakemlere gonderebilir.

Degerlendirmeye gonderilen calismalarda yazar(lar)in ve hakemlerin isimleri karsilikli
olarak gizli tutulur.

Dergiye gonderilen caligmalarda dil bilgisi kurallarina (imla, noktalama, aciklik,
anlasilirlik vs.) azami derecede riayet etme mecburiyeti vardir. Bu nedenle olusabilecek
problemler ve elestirilerden tamamen yazar sorumludur.

Dergide yayinlanan ¢aligmalarin i¢eriginden kaynaklanan yasal sorumluluklar, tamamen
yazar(lar)ina aittir.

MAKALE YAZIM KURALLARI
Mabkalelerin asagida belirtilen sekilde sunulmasina dzen gosterilmelidir:

1. Bashk:
Igerikle uyumlu, onu en iyi ifade eden bir baslik olmali; 10 punto ile biiyiik harf; koyu;
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ortalanmis; Times New Roman karakteri harflerle yazilmalidir.

2. Yazar ad(lar) ve Adresi:

Baghigin altinda, yazar sayisina gore artan, * isaretli otomatik dipnot olusturulmali ve yazar
ad1 yazilmalidir. Dipnotlarda da unvani, gérev yaptigi kurum ve kendisine ulasilabilecek
e-posta adresine yer verilmelidir.

3. Ozet:

Makalenin basinda, konuyu kisa ve 6z bi¢imde ifade eden ve en fazla 200 kelimeden
olusan Tiirk¢e ve Ingilizce 6z (Abstract) bulunmalidir. Oz ve Abstract’in altinda, en az
3, en ¢ok 5 sozciikten olusan Anahtar Kelimeler ve Keyword verilmelidir. Oz metni 9
punto, 1 satir araligiyla, italik yazilmali ve hizalanmaldir.

4. Ana Metin:

A5 boyutunda (14.8%21 cm.) kagitlara, MS Word programinda, Times New Roman yazi
karakteri ile 10 punto, 1 satir arali@iyla yazilmalidir. Sayfa kenarlarinda 2.5 cm. bosluk
birakilmali ve sayfalar numaralandirilmamalidir.

Makale metninde paragraf basi yapilmamahdir, Dipnotlarda yer alan biitiin bilgiler
sirayla giden rakamlarla isaretlenmeli ve 8 punto, 1 satir arahigiyla yazilmalidir.

5. Boliim Bashklari:
Makalede, diizenli bir bilgi aktarimi saglamak iizere ana, ara ve alt basliklar kullanilabilir

ve gerektigi takdirde bagliklar numaralandirilabilir.

6. Tablolar ve Sekiller:

Tablolarin numarasi ve bagligr bulunmalidir. Tablolar metin i¢inde bulunmasi gereken
yerlerde olmalidir. Sekiller renkli baskiya uygun hazirlanmalidir. Sekil numaralart ve
adlar1 seklin hemen altina ortal sekilde yazilmalhdir.

7. Resimler:
Yiksek ¢oziinirliiklii, baskr kalitesinde taranmis halde metin igerisindeki yerlerinde
verilmelidir. Resim adlandirmalarinda, sekil ve ¢izelgelerdeki kurallara uyulmalidir.

8. Alint1 ve Gondermeler:
Dergimize gonderilecek makalelerin American Psychological Association (APA)
(Amerikan Psikoloji Birligi) yaym kilavuzu 5. Basiminda belirlenen ilke ve kurallara
uygun olmast beklenmektedir. Burada kapsanmayan konularda APA yaym kilavuzuna
basvurulmasi gerekmektedir. Bu kurallara uymayan ¢alismalar, diizeltilmesi i¢in yazarina
iade edilecektir.

* Tek yazarh yayina gonderme;

“(Caldak, 2004)...” “Caldak (2004), ....” “Caldak’a (2004) gére...”

* Yazar sayisi iki olan yaymna gonderme;
-...Selguk ve Tugluk (2001) ...

-Selguk ve Tugluk’a (2001) gore....
-...(Selguk ve Tugluk, 2001).
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* Yazar sayisi ii¢, dort ve bes olan yayina gonderme;

Bu tiir ¢alismalara metin iginde ilk kez atif yapildiginda tiim yazarlarin soyadlari
olacak gekilde siralanmalidir. Daha sonra ayni ¢alisma yine kaynak gosterildiginde
ise ilk yazarin soyadi ve sonuna “ve digerleri”, parantez ig¢inde kullanimda “ve dig.”,
Ingilizce yazilmis kisimlarda (Ingilizce 6zet) ise “ve digerleri” yerine “et. al.” yazilir.

-Wasserstein, Zappulla, Rosen, Gerstman, ve Rock (1994) arastirmalarinda (ilk kez
atif yapildiginda)

-....(Wasserstein, Zappulla, Rosen, Gerstman, ve Rock, 1994) (ilk kez atif
yapildiginda ve kaynak parantez i¢erisinde verildiginde)

-Wasserstein ve digerleri (1994) bulgularinda. .. (ikinci kez atif yapildiginda)

-....(Wasserstein vd., 1994) (ikinci kez atf yapildiginda ve kaynak parantez
icerisinde verildiginde)

Alt1 ve daha fazla yazarh yayina gonderme;

Alt1 ya da daha fazla yazari olan bir ¢alisma kaynak olarak gosteriliyorsa sadece ilk
yazarin soyadi verilir ve sonuna “ve digerleri” ya da parantez i¢inde kullanimda “ve
dig.” eklenir. Ingilizce yazilmis kisimlarda (ingilizce 6zet) ise “ve digerleri” yerine
“et. al.” yazilir.
-Kosslyn, Koenig, Barret, Cave, Tang, and Gabrieli (1996) seklindeki kaynak
asagidaki gibi gosterilir:

- Kosslyn ve digerleri (1996)....

Eger birbirine karisabilecek sekilde ayni soyad sirastyla ile baglayan ve ayni tarihli iki
calisma varsa, birbirinden ayirt edilmesi i¢in yazarlarin soyadi da verildikten sonra

= 9

sonuna “ve digerleri” ya da parantez i¢inde kullanimda “ve dig.” eklenir.

-Kosslyn, Koenig, Barret, Cave, Tang, and Gabrieli (1996) ve Kossyln, Koenig,
Gabrieli, Tang, Marsolek, ve Daly (1996)’nin ¢aligmalari gibi, ayni yazarla baslayan
yazar gruplarinin ¢caligmalari ayn1 metinde kaynak gosterilecekse:

- Kosslyn, Koenig, Barret ve digerleri (1996) ve Kosslyn, Koenig, Gabrieli ve
digerleri (1996) seklinde verilir.

Kuruma gonderme;

Ik gondermede kurumun agik adi, yaninda kisaltmasi ve tarih verilir: ““(Tiirk
Standartlar1 Enstitiisii [TSE], 1999)”.

Ayni soyad tasiyan birden fazla yazarh yayina gonderme;

Ayni soyadi tasiyan yazarlari birbirinden ayirmak i¢in adlarmin bas harfleri de
kullantlir:

-“G. Underwood (1998) ve J. D. Underwood (1999) arastirmalarinda bu konuya
deginmistir.”.
* Ayni yazarin ayni tarihli birden fazla eserine gonderme;

Ayni yazarin ayni tarihli birden fazla eserinin bulunmasi durumunda, yayn tarihine
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bir harf eklenerek ayrim saglanir:
-“(Berke, 2002a)”; “(Berke, 2002b)”

Birden fazla yayina aym anda gonderme;

Yazar soyadina gore alfabetik sira izlenir:
-“Bu konuda yapilan arastirmalar (Isik 1997; Kara 1996; Keskin 1996) gostermistir ki...”.

ikinci bir kaynaktan alinti: Metin iginde:

Ikincil kaynak esas kaynakca listesinde gosterili. Metinde ise, sadece orijinal
calismay1 yapan/yapanlarin adi verilir. Birincil kaynaktan bahsedildikten sonra,
ikincil kaynak “aktaran” seklinde belirtilir:

-Seidenberg’s study (1996) (as cited in Coltheart, 1993) .....

-Bacanli’nin (1992) (akt. Yiiksel, 1996) calismasinda..

Kaynakg¢ada gosterirken ise yalnizca “aktaran” kaynakca listesinde verilir:
-Coltheart, M. (1993). Models of.....
-Yiiksel, G. (1996). Sosyal beceri.....

Ayn1 yazarin, ayni tarihli birden fazla yayinina gonderme;

Ayni1 yazarin ayni tarihli birden ¢aligmast da var ise tarihin sonuna kiigiik harflerle
siralama yapilir. Siralamada yazarin ¢alismasinin alfabetik siralamasina gore harfler
verilir.

-Baheti, (2001a), Baheti (2001b)...

* Yazari belli olmayan yayina gonderme;
Yazari belli degilse sadece adi ve basim yili kaynak olarak verilir.
-... (Pazarlama Kurami, 2008)...

9. Kaynakca
Metnin sonunda KAYNAKCA baslig1 altinda, atifta bulunulan kaynaklar soyadina gore

Alfabetik siralanmalidir. Kaynakgalar i¢in asili paragraf bicimi uygulanmalidir (Ofis>te
Paragraf-Girinti ve Araliklar-Girinti-Ozel-Asili Paragraf; 1 cm).

« Kitaplar

Yazarin soyadi, Yazarm adinin bas harfi. (Y1l). Kitabin adr (Baski sayis1). Basim Yeri:
Yaymevi.

o Tek yazarh

Kepgeoglu, M. (1996). Psikolojik danisma ve rehberlik. (10. Baski). Ankara :
Ozdemir Ofset.

o Ikiyazarh

Mitchell, T.R., & Larson, J.R. (1987). People in organizations: An introduction to
organizational behavior (3. Bask1.). New York: McGraw-Hill.
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 Editorlii kitaplar
o Basil editorlii kitap

Yesilyaprak, B. (Ed. ). (2003). Gelisim ve 6grenme psikolojisi. Ankara: Pegema
Yayincilik.

o Editorlii kitaptan bir boliim

Ellis, A. (1973). Rational-emotive psychotheraphy, In H. C. Patterson
(Ed.), Theories of counseling and psychotherapy (pp. 49-57). New York,
Harper and Row Publishers.

Sanalan, V. A. (2011). M-6grenme uygulamalarina gegis. B. B. Demirci, G. T.
Yamamoto ve U. Demiray (Ed.) i¢inde, Tiirkiye 'de e-0grenme: Gelismeler ve
uygulamalar I (ss. 379-388). Anadolu Universitesi, Eskisehir.

 Ceviri kitaplar
Ong, W. J. (2012). Sozlii ve yazili kiiltiir: Séziin teknolojilesmesi (6. Basim) (Cev.
Sema Postacioglu Banon). Istanbul: Metis Yayincilik.
* Dergilerde yaymlanan calismalar

Tosun, A. (2006). Depresif belirti diizeyi yliksek kisilerde otobiyografik anilarin
bilince istemsiz gelisleri ve depresif igerikleri. Tiirk Psikoloji Dergisi, 21(58),
21-37.

« Bildiriler

Giindiiz, B. (1999). Hemsirelerde stresle basa ¢ikma bicimleriyle tiikenmislik
arasindaki iliskilerin incelenmesi. VIII. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi,
Karadeniz Teknik Universitesi, Trabzon.

e Tezler

Yazarin soyadi, Yazarin adinin bas harfi. (Y1l). Baslik. (Yayimlanmamis yiiksek
lisans/doktora tezi). Universitenin adi, Yeri.

Wilfley, D. E. (1989). Interpersonal analyses of bulimia: Normal-weight and
obese. (Yayimlanmamis doktora tezi). University of Missouri, Columbia.

* Elektronik Kaynaklar

Soygiit, G., Cakir, Z. ve Karaosmanoglu, A. (2008). Ebeveynlik bi¢imlerinin
degerlendirilmesi: Young ebeveynlik Olcegi’nin psikometrik dzelliklerine
iligkin bir inceleme. Tiirk Psikoloji Yazilari, Aralik 2008, 11(22), 17-30.

[Cevrim-ici:http://www.turkpsikolojiyazilari.com/PDF/TPY/22/17-30.pdf],
Erigim tarihi: 29 Ekim 2012.
Ong, W. J. (2002). Orality and literacy: The technologizing of the word (2nd ed.).

New York: Routledge. [Cevrim-i¢i: http://monoskop.org/images/f/ff/Ong,
Walter J - Orality_and Literacy, 2nd_ed.pdf], Erisim tarihi: 29 Ekim 2012.
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* Elektronik Dergiler

0

Dergide Basilan ve Internette Yayinlanan Elektronik Dergilerden Alinan
Makaleler:

Hakverdi, M., Dana, T. M., & Swain, C. (2011). Factors influencing exemplary
science teachers’ levels of computer use. Hacettepe University Journal of
Education, 41, 219-230. [Available online at: http://www.efdergi.hacettepe.
edu.tr/201141MERAL%20HAKVERD%C4%B0.pdf], Retrieved on October
29,2012.

Sadece Cevrim-ici Yayinlanan Elektronik Dergilerden Alinan Makaleler:

Kocdar, S., & Aydin, C. H. (2012). Accreditation of open and distance learning: A
framework for Turkey. Turkish Online Journal of Distance Education-TOJDE,
13(3), Article 6. [Available online at: http://tojde.anadolu.edu.tr/tojde48/
articles/article_6.htm], Retrieved on October 29, 2012.

4.6.2.3. Elektronik veri tabanlarindan alinan makaleler:

Elektronik veri tabanlari i¢in tarih (CD-ROM’lar i¢in belirtilmez), kaynak (6rn.
SCCI, ERIC) ve veritabaninin adi ile diger ek bilgiler (madde numarasi gibi)
belirtilmelidir. Web kaynaklari iginse, o veritabanina giris sayfasinin adresi (URL)
verilmelidir:

Saracho, O. N. (1999). A factor analysis of preschool children’s play strategies
and cognitive style. Educational Psychology, 19(2), pp. 165-180. [Available
online, EBSCO database (Academic Search Elite) at: http://www.ebscho.
com], Retrieved on January 8, 2000.

Referanslarinizi goézden gegirmeniz ve dergimizin yazim kurallarmma uygunlugunu
kontrol etmeniz gerekmektedir.

Referanslar boliimiinde dergimizde konu alaninizla ilgili yayinlanmis makalelerden
yararlanmanizi dnermekteyiz. Dergimiz sisteminde Arsiv bdliimiinden eski sayilarda
yayinlanmis makalelere ulasabilirsiniz.

Makalenizi dergimizin yazim kurallarina uygun olarak bigimlendirdiginizden emin
olduktan sonra gondermenizi rica ederiz.
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