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FEN BIiLIMLERI VE SOSYAL BILIMLER ALANLARINDAKI
OGRENCILERIN EGiTiMDE BiLGi TEKNOLOJIiLERINE BAKIS
ACISI: ISTANBUL UNIVERSITESI INCELEMESI

[Ikim Ecem EMRE", Elif KARTAL", Seving GULSECEN""*

0oz

Giintimiizde bilgi teknolojileri (BT) ¢ok hizli bir sekilde gelismekte ve hayatin her
alanina etki etmektedir. Egitim alani bu etkinin en fazla hissedildigi alanlardan biri-
sidir. Bu ¢alismada fen bilimleri ve sosyal bilimler alaminda farkli béliimlerde okuyan
ogrencilerin egitimde BT 'ye bakis acilarimin arastiriimasi, aralarindaki benzerlik
ve farkliliklarin ortaya ¢ikariimasi hedeflenmistir. Arastirma érneklemi Istanbul
Universitesi 6grencileri arasindan rastgele secilmistiv. Katilimcilarin geneline ba-
kildiginda ogrencilerin yaklasik %88 i BT egitimlerinin meslek hayatlarinda gerekli
olacagnt diisiinmekteyken, %75°i de bu egitimleri yetersiz buldugunu belirtmistir.
Elde edilen sonuglar, ogrencilerin BT ile ilgili gériigleri ve genel kullanimlar, egitim
hayatlarinda BT ile ilgili goriisleri ve beklentileri konularinda bilgi vermektedir. Bu
calismamn, egitimde BT alanminda gelistirilebilecek ya da iyilestirilebilecek konulara
yol gosterecegine inanilmaktadur.

Anahtar Kelimeler: bilgi teknolojileri, bilgi toplumu, egitim, entelektiiel sermaye.

AN EXAMINATION ON ASPECTS OF SCIENCE AND SOCIAL
SCIENCES STUDENTS ABOUT INFORMATION TECHNOLOGIES IN
EDUCATION IN ISTANBUL UNIVERSITY

ABSTRACT

Today s rapid development of Information Technologies (IT) affects every field of life.
Education is one of the most affected fields among these fields. This study aims to
determine and compare perspectives of the students who study at Istanbul University
in different disciplines and fields about IT in education. According to the results,
while approximately 88% of the participants think that courses based on IT would
be required in their professional lives, 75% of the participants find IT based courses
at the university inadequate. The results gained from the study give information
about students’ opinions on IT and general usage of IT, opinions and expectations
about IT in their education lives. It is believed that this study will stimulate further
developments and improvements in IT and in the curriculum.

Keywords: information technologies, knowledge society, education, intellectual
capital.
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Bakis Acist: Istanbul Universitesi Incelemesi

1. GIRIS
Gilinlimiizde i¢inde yasadigimiz toplum bilgi toplumu olarak adlandirilmaktadir. 70’lerden
baslayarak hizli bir sekilde teknolojinin her alaninda, 6zellikle de bilisim teknolojilerinde
ortaya cikan gelismeler toplumlarin yapisi ve ekonomileri iizerinde etkili olmustur. Artut
(2014) “Teknoloji-insan Birlikteligi” kitabinda teknoloji ilgili su ifadeleri kullanmistir:
“Teknoloji, toplumun oniinii acan birtakim gelismeleri, tarihin kilometre
taslari olarak kaydederken insanoglu, karsisina ¢ikan yeni gelismeleri, farkl
sekillerde yorumlayarak ve teknigin sinirlarini zorlayarak, teknolojiyi, kendi
arzusuna yonelik bir ¢izgide manipiile etmistir.”
Teknolojideki ilerlemelerle beraber 6zellikle bilisim teknolojilerindeki gelismeler ¢cok
hizli bir sekilde ilerlemis ve bilginin hem miktari hem de her alanda kullanimi1 artmistir.
Toplumun ekonomik, sosyal, siyasal ve kiiltiirel alanlarinda bilginin etkisiyle degisimler
yasanmaktadir (Kocacik, 2003). Asamali sekilde tarim toplumundan sanayi toplumuna,
sanayi toplumundan bilgi toplumuna gecis gerceklesmistir (Paraschivescu ve Radu, 2011).
Bilgi toplumu;
“bilginin; sermaye, hammadde, enerji ve insan giicii gibi kaynaklardan biri
haline doniistiigii, ekonomide hammadde ve iiriin gibi kullanildigi, herkes
tarafindan paylasildigi ve toplum igerisinde kiiltiirel bir deger olarak kabul
edildigi ve bilgi-iletisim teknolojilerinin (BIT) her alanda kullanilmaya
baslandigi toplum yapist”
olarak tanimlanabilir (Anameri¢ ve Rukanci, 2004). Tanimda da ifade edildigi gibi bilgi
toplumunda, BT nin temelinde olan internet ve mobil cihazlar yogun bir bicimde kullanil-
makta ve bu durumun sanayi toplumunun dinamiklerine gdre degistigi gortilmektedir. Bir
baska ifade ile asamali bir sekilde gerceklesen sanayi toplumundan bilgi toplumuna gegis,
toplumsal dinamiklerde de degisimi beraberinde getirmistir. Sanayi toplumunda maddi
sermaye ve fiziksel emek 6nemli bir rol oynamaktadir. Bu toplum bi¢iminde tiretimin ya-
prtaslart maddi sermaye ve fiziksel emek giiclidiir; ancak bilgi toplumuna gegiste fiziksel
gliclin yerini beyin gliciiniin aldig1 gortiilmektedir. Bilgi tiretiminde entelektiiel sermaye
ya da zihinsel emek dnemlidir. Elbette zihinsel emek fiziksel emegin yerini tamamriyla
almamistir (Cukurcayir, 2009); ancak bilgi iletisim teknolojilerinin kullaniminin yaygin-
lasmast, toplumun bir¢ok alaninda bilginin 6nemli bir yapitasi olarak yer almasini saglamis
ve zihinsel emegin kullanimini arttirmistir. Insanlik tarihinde her zaman yol gésterici olan
bilgi (Giilsegen, 2015) tiim bu sebeplerle gerek tarimda, gerek sanayide, gerekse dogrudan
yeni bilginin iiretiminde degerli bir kaynak olarak goriilmektedir.
BT’deki ilerleme, her gegen giin farkli kaynaklar tarafindan tiretilen yeni bilginin ortaya
cikmasini ve bilginin, toplumun bir¢cok alaninda etkili olmasini saglamaktadir. Siirekli bilgi
akisi, bilgi toplumunun hizli bir sekilde biiyiimesini sagladigindan, bu toplum bi¢iminin
dinamik bir yapida oldugu ifade edilebilir. Bu dinamik yapinin temellerinde ise kuskusuz
egitimin rolii biiyiiktiir. Ogrenen toplum bigimini simgeleyen bilgi toplumunda, zihinsel
emek veya beyin giicii ile birlikte siirekli 6grenme kavraminin da énemli yer kapladigi
gorililmektedir. Giderek artan bilginin etkin bir sekilde kullanilabilmesi i¢in bilginin top-
lumdaki bireyler tarafindan dogru anlasilabilmesi ve belli bir amaca uygun olarak islenmesi
gerekmektedir. Bilginin dogru anlasilabilmesi, onun nasil 6gretileceginin ve dgrenileceginin
bilinmesine baglidir. Bu noktada, farkli yontemlerin, disiplinlerin ve sistemlerin bu amacla
biitiinlesik bir bicimde kullanilmasi bilginin anlagilmasini ve islenmesini kolaylastirabilir
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(Paraschivescu ve Radu, 2011).

Bilginin iiretilebilmesi, anlagilabilmesi, islenebilmesi ve kullanilabilmesi i¢in yeterli do-
nanima sahip bireyler yeni toplum bigimi i¢in 6nemli bir ihtiyactir (Y 6riik ve ark., 2002).
Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii (Organisation for Economic Co-operation and
Development — OECD) tarafindan 2012 yilinda hazirlanmis egitim harcamalari verisine
gore Tlrkiye’nin yiiksekogretim seviyesindeki 6grenci basina diisen harcamalarda diger
tilkelerin gerisinde kaldig1 goriilmektedir. Tirkiye’de yiiksekogretimdeki bir 6grenci i¢in
6zel ve kamu kaynaklarindan yapilan toplam yillik harcama 7.779$ iken, OECD fiilkeleri
arasinda 6grenci bagina en ¢ok harcama 32.877$ ile Litksemburg tarafindan yapilmaktadir
(OECD, 2012).

Yilmaz (2012), s6z edilen nitelikli beyin giiciine sahip bireylerin yetistirilebilmesi ve hizla
degisen teknolojik kosullara ayak uydurulabilmesi i¢in egitimin bilgi toplumundaki kritik
roliine dikkat cekmistir. Bu agidan bakildiginda, degerli bir kaynak olarak gériilen bilginin
yaninda onu kullanacak insanin yani entelektiiel sermayenin 6nemini de kavramak gerek-
mektedir (Cukurcayir, 2009). Bireylerin bilgi toplumunun yapisina adapte olabilmesi i¢in bu
yapinin temelini olusturan BT ye agina olmalari gerekmektedir. Bu nedenle egitimde, ¢agin
degisimlerine uygun olarak gerekli icerik ve donanimin saglanmasi 6nem teskil etmektedir.
Ogrencilere, BT derslerinin verilmesi ya da derslerde BT den faydalanilmasi, bireyleri
bilgi toplumunun bir pargasi olma yolunda ileriye gotiirecektir (Giilsegen ve Kubat, 2006).
Uluslararasi Telekomiinikasyon Birligi - UTB (International Telecommunication Union -
ITU) iilkelerin BIT alanindaki gelismislik diizeyini 6lgmek i¢in Bilgi ve Iletisim Gelisme
Endeksi’ni (Information and Communication Development Index - IDI) gelistirmistir. Bu
endeks degerleri hesaplanirken iilkelerin bilgi ve iletisim teknolojilerine (BIiT) erisim,
BIT kullanimi ve becerileri olmak iizere ii¢ temel kategori referans alinmaktadir. BIT teki
gelismiglik diizeyi agisindan UTB’nin 2015 yili raporuna gore Tiirkiye 167 iilke arasinda
69’uncu sirada yer almaktadir (ITU, 2015).

Tiirkiye Istatistik Kurumu (TUIK) tarafindan olugturulan son 10 yillik veri ise 2005 yilinda
yiiksekokul, fakiilte ve daha {ist seviyede egitim alan kisilerin %69.9’unun bilgisayar
kullandigini, 2015 yilina gelindiginde bu oranin %91.7’ye yiikseldigini gdstermektedir.
Ayni egitim seviyesi grubundaki kisilerin internet kullanim orani 2005 yilinda %62.6 iken,
2015 yilia gelindiginde bu oran %94.1’e yiikselmistir (TUIK, 2015).

Is hayatinda ihtiya¢ duyulan kazanimlarin saglanmasi adina, 6zellikle {iniversiteler bilgi
toplumuna bireyleri hazirlama konusunda 6nemli bir rol oynamaktadir (Bakioglu ve ark.,
2015). Bu sebeple, liniversitelerde miifredatlar belirlenirken ister sosyal ister fen bilimleri
olsun her alanda BT nin 6neminin goz ardi edilmemesi gerektigine inanilmaktadir. Bilgi
toplumunun egitim iizerindeki etkilerinin incelenmesi kapsaminda bu ¢alismada, tiniversi-
tede fen bilimleri ve sosyal bilimler alanlarinda okuyan 6grencilerin BT ye bakis agilarinin
aragtirtlmasi, aralarindaki benzerlik ve farkliliklarin ortaya ¢ikarilmasi amaglanmustir.

2. YONTEM
Bu boliimde sirasi ile ¢calismanin 6rneklemi, veri toplama araglart ve verilerin analizi
hakkinda bilgiler yer almaktadir.
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2.1. Orneklem

Universitede fen bilimleri ve sosyal bilimler alanlarinda okuyan grencilerin BT ye bakis
acilarmin arastirilmasi, aralarindaki benzerlik ve farkliliklarin ortaya ¢ikarilmast igin fs-
tanbul Universitesi’nden 58’i Fen Bilimleri (FB), 54’ii ise Sosyal Bilimler (SB) alanindan
rastgele 112 6grenci secilmistir. Orneklemin olusturulmasinda rastgele 6rnekleme yonte-
minden faydalanilmistir. Sosyal ve fen bilimleri alanlarindan birbirine yakin sayida 6grenci
secilerek dgrencilerin orantili dagilimi gézetilmistir. Arastirma icin 6grencilerin se¢imiyle
ilgili olarak yas, cinsiyet, sinif gibi herhangi bir sinirlama yapilmamaistir. Caligmaya katilan
ogrenciler farkli boliim ve siniflarda (1.,2.,3.,4. siif) 6grenim gérmektedir. Arastirmaya
katilan SB 6grencileri Bilim Tarihi, Cografya, Cagdas Tiirk Lehgeleri ve Edebiyatlari,
Eski Yunan Dili ve Edebiyati, Felsefe, Isletme, Klasik Filoloji, Latin Dili ve Edebiyati,
Prehistorya, Siyaset Bilimi ve Kamu Yoénetimi, Siyaset Bilimi ve Uluslararasi Iliskiler,
Tarih, Tiirk Dili ve Edebiyati, Urdu Dili ve Edebiyat1 boliimlerinde; FB 6grencileri ise
Astronomi ve Uzay Bilimleri, Biyoloji, Fizik, Matematik, Molekiiler Biyoloji ve Genetik
boliimlerinde 6grenim gérmektedir.

2.2. Veri Toplama

Calismada veri anket yoluyla elde edilmistir. Bakioglu ve ark. (2015)’in SB 6grencilerinin
BT derslerine bakis agilarini belirlenmesinde kullandiklar: anket (EK-1) bu ¢alismaya
uyarlanmigtir. Anket 19 sorudan olusmaktadir. Ankette on adet coktan se¢meli, dokuz adet
agik uclu soru bulunmaktadir.

2.3. Veri Analizi

Analizler, sagladig1 kolaylik g6z dniinde bulundurularak R programlama dili (R Core Te-
am, 2015) ile RStudio’da (RStudio, 2016) gerceklestirilmistir. A¢ik kaynak kodlu olmast,
analizler i¢in genis bir kiitiiphane destegi sunmasi ve gelistirici aginin genis olmasi, R
programlama dilinin arastirmacilara sagladig1 kolayliklar arasinda gosterilebilir (Ozen ve
Giilsegen, 2016). Ki-kare Testi igin IBM SPSS Statistics 22 kullanilmistir. Katilimeilarin
ankete verdikleri cevaplara ait frekans ve ylizde degerleri hesaplanmistir. Bu degerler,
soruya cevap veren anket katilimcist sayisina gore elde edilmistir. Verinin gorsellestiril-
mesinde grafiklerden yararlanilmistir. SB ve FB 6grencilerinin yanitlari, calismanin amaci
dogrultusunda karsilastirmali olarak bulgular béliimiinde verilmistir.

3. BULGULAR

Arastirmaya katilanlardan %52’si FB (58 kisi), %48’1 ise SB (54 kisi) 6grencisidir. %58’
kadin, %42’si erkek olan 6grencilerin yas ortalamasi 22 olup, yaslart 18-57 arasinda de-
gismektedir.

Calismaya katilan 6grencilerin tamamina yakini bilgisayara sahiptir (FB = %97, SB =
%91). Internet erisimi sorusuna verilen yanitlar incelendiginde de durum benzerdir (FB =
%95, SB = %98). Ogrencilerin internete baglanirken tercih ettikleri cihazlara ait frekans
ve yiizde degerleri Tablo 1°de verilmistir.
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Tablo 1
Ogrencilerin Internete Baglanmirken Tercih Ettikleri Cihazlar
FB SB
Cihaz f % f %
Masaiistii bilgisayar 24 16.22 19 14.84
Diziistii bilgisayar 44 29.73 42 32.81
Tablet 24 16.22 17 13.28
Akall telefon 56 37.84 50 39.06
Toplam cevap sayis1 148 128

Anket katilimcilarinin internette vakit gegirirken ne tiir etkinlikleri gergeklestirdigi Tablo
2’de gosterilmistir.

Tablo 2
Ogrencilerin Internette Gergeklestirilen Etkinlikler
FB SB
f %o f %o
E-posta ile haberlesme 48 22.22 43 19.46
Forum kullanimi 17 7.87 15 6.79
Grup 36 16.67 44 19.91
Sosyal medya 48 22.22 49 22.17
Arama motoru 54 25 51 23.08
Blog 9 4.17 12 5.43
Ogrenme yonetim sistemi 4 1.85 7 3.17
Toplam cevap sayisi 216 221

Fen bilimlerinde okuyan katilimeilarin %89.66’s1 BT ile ilgili egitimlerin meslek hayatla-
rinda gerekli olacagini diistinmekteyken, %6.9’u bu tip egitimlerin gerekli olmayacagini
ifade etmis ve 6grencilerin %3.451 ise “Bilmiyorum” segenegini isaretlemistir. SB 6gren-
cilerinin %87.04’1 bu tip egitimlerin mesleki olarak gerekli olacagini diisiiniirken, %5.56’s1
bu diisiinceye katilmamaktadir. %7.41°1 ise soruya “Bilmiyorum” cevabini vermistir.

SB ve FB ogrencilerinin «Egitiminiz sirasinda aldiginiz bilgi teknolojisi egitimlerini
yeterli gdriiyor musunuz?» (S.4) sorusuna verdikleri cevaplar Sekil 1 ve Sekil 2°de gos-
terilmistir.
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Yeterli Goriyorum(%5.17)
Fikrim Yok(%18.97)

Yetersiz Buluyorum(%75.86)

Sekil 1. FB dgrencilerinin BT egitimlerinin yeterliligi ile ilgili fikirleri.
Yeterli Gorlyorum(%9.26)

Fikrim Yok(%16.67)

Yetersiz Buluyorum(%74.07)

Sekil 2. SB dgrencilerinin BT egitimlerinin yeterliligi ile ilgili fikirleri.
“Egitiminiz sirasinda agagidakilerden hangisinin/hangilerinin kullanilmasini tercih eder-
siniz?” (S.3) sorusuna verilen yanitlar Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3

Ogrencilerin Egitim Hayatlarinda Internet Uzerinden Gergeklestirilmesini Bekledikleri
Etkinlikler

FB FB SB SB

f % f %
E- posta ile haberlesme 40 24.54 46 22.89
Forum kullanimi 8 4.91 16 7.96
Grup 34 20.86 43 21.39
Sosyal medya 33 20.25 36 17.91
Arama motoru 31 19.02 35 17.41
Blog 5 3.07 10 4.98

Ogrenme yonetim sistemi 12 7.36 15 7.46

Toplam cevap sayisi 163 201

Ogrencilerin {iniversite egitimleri kapsaminda yer almastni tercih ettikleri egitimlere yonelik
sorunun cevaplari ise Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4
Ogrencilerin Universite Egitimlerinde Almak Istedikleri BT Egitimleri
FB FB SB SB
f % f %
Office programlari 40 18.26 43 27.92
Donamim 20 9.13 19 12.34
Programlama dilleri 44 20.09 17 11.04
Istatistik programlar 31 14.16 14 9.09
Bilgi yonetimi 16 7.31 19 12.34
Veri tabam 31 14.16 19 12.34
Web tasarimi 37 16.89 23 14.94
Toplam cevap sayisi 219 154

Ogrencilerin iiniversite egitimlerinde almak istedikleri BT egitimlerinin okuduklar1 alanlara
gore farklilik gosterip gostermedigini tespit edebilmek igin Ki-kare Testi yapilmistir. Tes-
tin sonucunda §grencilerin; programlama dilleri (p=.000), istatistik programlari (p=.003)
ve web tasarimi (p=.025) egitimlerini almak isteme egilimleri, okuduklari alanlara gore
istatistiksel olarak farklilik gostermektedir.

“Kag yildir bilgisayar kullaniyorsunuz ?” (S.13), “Kag yildir internet kullaniyorsunuz?”’
(S.14), “Internette giinde kag saat harciyorsunuz ?” (S.15), “Internette harcadigimz za-
manin yiizde kagini dersleriniz ile ilgili aragtirma yapmak i¢in kullaniyorsunuz?” (S.16),
“Internette bir sayfanin agilmasini maksimum kag saniye beklersiniz?” (S.17) ve “Agirhkl
genel not ortalamaniz (AGNO) kagtir?” (S.18) sorularina verilen cevaplarin en kiigiik,
en biiyiik, ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanarak Tablo 5 ve 6’da verilmistir.

Tablo 5
FB Ogrencilerinin Genel Kullamm Siireleri ve Akademik Durum
En kiiciik  En biiyiik X SS

S.13 2.00 19.00 10.98 3.22
S.14 2.00 17.00 9.65 2.75
S.15 0.50 14.00 4.27 2.89
S.16 1.00 90.00 2791 22.01
S.17 1.00 900.00 40.28 140.36

S.18 1.54 3.82 242 0.61
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Tablo 6
SB Ogrencilerinin Genel Kullanim Siireleri ve Akademik Durum
En kiiciik  En biiyiik X SS

S.13 0.00 23.00 10.62 4.07
S.14 4.00 16.00 8.85 2.99
S.15 1.00 17.00 3.79 2.83
S.16 0.00 90.00 28.56 25.33
S.17 0.40 300.00 22.64 45.42
S.18 1.63 3.93 2.81 0.6

Agik uglu sorularin birbirleriyle arasindaki iliskinin tespit edilebilmesi igin (S.13-S.18 ve
yas) korelasyon analizi yapilmistir. Korelasyon analizi dncesinde bu yedi soru igin 6nce-
likle Shapiro-Wilks Testi ile normal dagilima uygunluklari test edilmistir. Cevaplar normal
dagilima uygun olmadigi i¢in Spearman korelasyon analizi tercih edilmistir. Beklendigi
tizere bilgisayar ve internet kullanma siireleri (S.13 ve S.14) arasinda pozitif yonde kuvvetli
bir iligkinin oldugu goriilmiistiir (Sekil 3 ve Sekil 4). Diger degiskenler arasinda benzer

bir iliski tespit edilmemistir.

s13
s14
515
516
s17
s18
Yas

coocoooH

513
00000000
73240003
18253211
05622827
15427956
02955500
26597636

coooOHO

s14
73240003
00000000
09111759
18019554
07084962
10026141
23194649

corHOoO

-0.
-0.

Sekil 3. Spearman korelasyon analizi sonuglari.

.009522813

.000000000
.074495417

s15 516 s17

18253211 0.056228265 -0.15427956 -0.
09111759 0.180195541 -0.07084962 -0.
00000000 -0.066185942 0.10503923 -0.
06618594 1.000000000 0.20203404 0
10503923 0.202034040 1.00000000 -0.
23080256 0.009522813 -0.12025305 1
03897672 0.133805263 -0.04546387 0

Korelasyon analizi

°

3
e o o o

Kag yildir internet kullaniyorsunuz ?

Kag yildir bilgisayar kullanyorsunuz ?

Sekil 4. S.13 ve S.14 arasindaki korelasyon analizi sonuglari.

“Teknoloji s6z konusu oldugunda kendinizi nasil tanimlarsimniz?” (S.1) sorusunun sonuglari

Sekil 5°te ve Sekil 6’da karsilagtirmali olarak gosterilmistir.

s18
029555005
100261409
230802559 -

120253050 -

E=l=E==X=N=1

Yas

.26597636
.23194649
.03897672
.13380526
.04546387
.07449542
.00000000
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1l 0,
Teknolojiden Korkarnm (%1.85 Kararsizim (%29.63)

Teknolojiyi Severim (%68.52)

Sekil 5. FB dgrencilerinin teknolojiye yaklagima.

Teknolojiden Korkarm (%6.9)
Kararsizm (%12.07)

Teknolojiyl Severim (%81.03)

Sekil 6. SB dgrencilerinin teknolojiye yaklagimi.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Caligma bulgularinda goriildiigli gibi SB 6grencilerinin teknolojiyi sevme egilimleri
(%81.03) FB dgrencilerinden (%68.52) daha yiiksektir; ancak genel kullanim aligkanlik-
larina ve egitimden beklentilerine bakildiginda her iki gruptan benzer sonuglar edilmistir.
Genele bakildiginda 6grencilerin bilgisayara ve internet erisimine sahip olma oranlari
sirastyla FB’de %96.55 ve %94.74; SB’de %90.74 ve %98.15 olmak {iizere her iki alan-
da da yiiksektir. Cihaz tercihlerine bakildiginda ise her iki grupta da 6grenciler en fazla
akilli telefon kullanarak internete girmektedir (FB’de %37.84, SB’de %39.06). ki grup
karsilastirildiginda diziistii bilgisayarin SB’deki 6grenciler (%32.81) tarafindan FB’deki
ogrencilerden (%29.73) daha fazla kullanildig1 goriilmektedir. Soruya verilen yanitlar ince-
lendiginde tercih edilen cihazlarin oraninda ¢ok biiyiik farkliliklar olmadig goriilmektedir.
Akilli telefonlarin bir¢ok fonksiyonu bir arada bulundurmasi ve erisilebilirlik agisindan
kolaylik saglamasinin, 6grencilerin kullanimini arttirdigi diistintilmektedir.

Ogrencilerin interneti hangi etkinlikler i¢in kullandiklarina bakilacak olursa, FB 6grencileri
icin ilk {i¢ siray1 arama motoru (%25), e-posta ile haberlesme (%22.22), sosyal medya
(%22.22) ve dosya paylasim1 veya birden ¢ok kisiyle ayni anda iletisim kurmay1 saglayan
grup kullanimi (%16.67) almaktadir. SB’ye bakildiginda ise ilk ti¢ sirada arama motoru
(%23.08), sosyal medya kullanimi (%22.17) ve grup kullanimi1 (%19.91) almaktadir. Sosyal
medya ve grup kullaniminin her iki grupta da yiiksek oranlara sahip olmasi, 6grencilerin
siklikla akillr telefonlardan da internet erisimi sagladiklar: g6z oniine alindiginda, 6gren-
cilerin pratik bir sekilde ve gerektiginde birden fazla kisiyle ayn1 anda iletisim kurmay1
tercih ettikleri sdylenebilir.

FB’deki 6grencilerin %89.66’°s1 BT ile ilgili egitimlerin meslek hayatlarinda gerekli olacagin
diistiniirken, SB’deki 6grencilerin %87.04°1i bu egitimlerin gerekli olacagini diisiinmek-
tedir. Bu soruyla alakali olarak 6grencilerin {iniversite egitimlerinde aldiklar1 egitimleri
de degerlendirmeleri istenmistir. Ogrenciler {iniversite egitimleri sirasinda aldiklar1 BT
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egitimlerini biiyiik oranda yetersiz bulmaktadirlar. FB’de bu oran %75.86 iken SB &gren-
BT’nin meslek hayatlarinda 6nemli bir yer tutacagini bilmelerine ragmen, konuyla ilgili
aldiklar1 egitimleri yetersiz bulduklart géstermektedir ve dolayisiyla bu durum bu alanda
bir eksiklige isaret etmektedir.

Ogrencilerin internette gerceklestirdigi etkinliklere benzer sekilde, egitim hayatlarinda
da internet lizerinden hemen hemen ayni etkinliklerin gergeklestirilmesini bekledikleri
goriilmektedir. FB’deki katilimcilarin %24.54°0 e-posta ile haberlesme, %20.86°s1 grup
kullanimi, %20.25°1 sosyal medya kullaniminin egitim hayatlarinda olmasini tercih ede-
ceklerini belirtmislerdir. SB’de ise bu oranlar %22.89 e-posta kullanimi, %21.39 grup
kullanimi, %17.91 sosyal medya kullanimindan olugsmaktadir. Bu tercihler incelendiginde
ogrencilerin internette gerceklestirdigi etkinliklere paralel olarak sosyal medya ve grup
kullaniminin her iki grupta da hem gerceklestirilen hem de tercih edilen etkinlikler arasin-
da yer aldig1 goriilmektedir. Bu agidan sonuglar yorumlandiginda, Giniversite egitiminde
akademisyenlerin 6grencilerle daha interaktif bir sekilde iletisim kurabilecekleri sosyal
medya platformlarinin ve pratik bir sekilde bilgi aktarimi yapilmasina imkan verecek grup
ve e-posta kullanimlarinin arttirilmasi dnerilebilir.

Egitim konusuyla ilgili olarak katilimcilardan 6zellikle almak isteyecekleri BT egitimlerini
degerlendirmeleri de istenmistir. Bu kapsamda FB 6grencileri en yiiksek oranda (%20.09)
programlama dili egitimleri verilmesini beklerken, SB’de en yiiksek oran (%27.92) Office
programlarina aittir. FB’deki 6grenciler ikinci ve Giglincii sirada Office programlari (%18.26)
ve web tasarimi egitimlerini (%16.89) isterken; SB’deki dgrenciler i¢in ikinci siray1 web
tasarimi (%14.94) ve i¢iincii sirayr donanim, bilgi yonetimi ve veri tabani egitimleri
(%12.34) almaktadir. Her iki grup tarafindan, giiniimiizde mesleki anlamda popiilaritesi
yiiksek olan web tasarimi ve gerek giinliik gerek akademik gerekse is hayatinda siklikla
kullanilan MS Office programlariyla ilgili egitimlerin verilmesi beklemektedir. Yapilan
Ki-kare Testi ile 6grencilerin okuduklari bilim dallar1 ve almak istedikleri egitim tiirleri
arasinda iliski olup olmadig: incelenmis ve 6grencilerin; programlama dilleri, istatistik
programlari ve web tasarimi egitimlerini almak isteme egilimlerinin, okuduklari alanlara
gore istatistiksel olarak farklilik gdsterdigi sonucuna varilmistir. Bu farkliliklarin ortaya
¢tkmasinda etkili olan nedenlerin gelecek galigsmalarda arastirilmasi planlanmaktadir.
Acik uglu sorular (S.13-S.18) arasinda iliski olup olmadigi da arastirilmak istenmistir.
Toplamda bes soru Spearman korelasyon analizi ile incelenmistir. S.13 ve S.14 arasindaki
rdegeri 0.73 bulundugundan 6grencilerin bilgisayar kullanim stireleri ile internet kullanim
stireleri arasinda kuvvetli bir iliski oldugu sonucuna varilmistir (Weir, 2016).
Arastirmanin sonuglari, SB ve FB’deki 6grencilerin verilen BT egitimlerini yetersiz
buldugunu gostermektedir. Kullanim aligskanliklart ve egitimle ilgili internet tizerinden
yapilmasini bekledikleri etkinliklerin ise birbirine benzer oldugu goriilmektedir. Dolay1-
styla farkli bilim dallarinda ve farkli boliimlerde okuyan 6grencilerin bakis agilari arasinda
biiyiik bir farklilik gézlenmezken, eksiklikler konusunda katilimcilarin geneli hemfikirdir.
Teknolojik imkanlar ve teknolojideki hizli degisim diisiintildiigiinde, 6grencilerin de ¢caga
ayak uydurarak en fazla akilli telefonlar yoluyla interneti kullanmast hem pratiklik hem
de hizli iletisim kurmay1 saglamaktadir. Bu agidan her yerde ve hizli iletisime agik olan
ogrenciler, interneti kullanim amaglart da g6z oniine alindiginda, egitim alaninda kendi
aligkanliklarina paralel kullanim beklentileri i¢ine girmislerdir. Egitim hayatlarinda sosyal
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medya, grup kullanimi, e-posta ile haberlesme gibi etkinlerin daha sik kullanilmasini bek-
leyen 6grenciler degerlendirildiginde, egitimde BT nin daha fazla kullanilmas1 gerektigi
sOylenebilir. Ayrica FB 6grencileri giinde ortalama 4.27 saatini internette harcarken, bunun
sadece %27.91ini dersleriyle ilgili arastirmalara ayirmaktadir. SB’ye bakildiginda ise
katilimcilarin giinliik internet kullanimi ortalama 3.79 saatken, bu zamanin %28.56’sin1
dersleriyle ilgili arastirmalar i¢in kullanmaktadir. Yani dgrencilerin kullandiklar: BT ve
akademik yagamlar arasinda siki bir iligki yoktur.

Ulkemizin ve kiiresellesen diinyann yiizlestigi sorunlar, daha siirdiiriilebilir bir gelecek i¢in
bizleri BT alanindaki gelismelerin etkin bir sekilde kullanilabilmesi ve yonlendirilmesine
tesvik etmektedir. Cagin kosullart geregi sektdrdeki beyaz yakali bilgi isgilerinin sayisi
oldukea artmistir; ancak bu bireylerin yaninda bilgi ile dogrudan ilgilenen bagka calisanlar
da mevcuttur. Diinyanin yiizlestigi ekonomik, ekolojik sorunlar ve saglik sorunlartyla bas
edilmesinde; akademisyenler, saglik ¢alisanlart ve bilim insanlar gibi farkli gruplarindan
bireyler de bilgi iiretme ve onu yonlendirme giiciine sahiptir. Bilginin BT’ den ayr1 diisiinii-
lemeyecegi goz oniine alindiginda akademik ¢aligmalar, saglik, ekoloji, ekonomi ¢alismalari
gibi bir ¢ok alana niifus etmis olan teknolojiler ancak etkin bir sekilde kullanildiginda
diinyanin siirdiiriilebilirligi i¢in faydali olacaktir. Bu sebeplerle dogrudan BT alaninda
calissin ya da calismasin, bilgi ile ugrasan ve gelismelere ya da sorunlarin ¢éziimiine 6n
ayak olabilecek tiim bireylerin bilgiyi isleme, analiz etme ve yorumlama becerilerine sahip
olmasi, gerekli donanimlara ve kavramlara agina olmasi gerekmektedir. Bireylerin, top-
lumdaki degisen dinamikleri kavrayabilmeleri ve gelecege yon verebilmeleri agisindan da
BT ileilgili egitimler 6nemlidir. Dolayisiyla, 6zellikle yiiksekogretimde miifredatlarin SB
ya da FB bi¢iminde bir ayrim goézetmeksizin BT dersleri ile zenginlestirilmesi ve BT nin
mevcut derslere entegre edilmesi gerektigi diisiiniilmektedir. Buradan hareketle yazarlar,
tiniversitede FB ve SB alanlarinda okuyan 6grencilerin BT ye bakis acilari arasindaki
benzerlik ve farkliliklart ortaya ¢ikarmayi hedeflemistir.

Bir yandan, Z kusag1 gibi teknoloji ile i¢ ice dogmus ve yetismekte olan bir neslin varlig
diistiniiliirse, gelecekteki egitimi teknolojiden bagimsiz bir sekilde kurgulamak kagimilmaz
olacaktir. Oyle ki; giiniimiizde gocuklara yonelik farkli yas gruplari icin hazirlanmis web
tasarimi (Erding ve Erding, 2015b), bilgisayar programlama (Erding ve Erding, 2015a) ve
mobil uygulama gelistirme (Ayan, 2015) kitaplar1 bulunmaktadir. Bununla beraber web
tabanli egitim (Sarag ve ark., 2011; Tiiziin ve ark., 2011), podcastler (Yilmaz ve Babacan,
2015), 3D sanal dgrenme ortamlar1 (Can ve Simsek, 2015), robotlar (Ozdemir ve ark.,
2015) gibi yiiksek 6gretim seviyesinde teknolojinin egitime katkilarinin goriilebilecegi
¢ok sayida calisma mevcuttur.

Neticede; gerek iiniversitelerin gerekse akademisyenlerin teknolojik degisimlere daha hizli
ayak uydurmasi, 6grencilerin beklentilerini ve ¢agin sartlarini diisiinerek hareket etmesi
gerektigi sdylenebilir. Bu yiizden 6grenci aligkanliklarina paralel bicimde beklentilerinin
karsilanmasi, akademisyenlerle 6grenciler arasindaki iletisimi ve 6grencilerin akademik
basarty1 yakalamasini kolaylastirabilir. Egitimin BT ile entegrasyonu arttirilarak, 6gren-
cilerin bilgi paylagimina katki yapilabilir; verilen BT egitimleriyle bilgi toplumu igin
anahtarlardan biri olan nitelikli zihin giicii elde etme yolunda daha etkin adimlar atilabilir.
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EK-1: Bilgi Teknolojilerine Ogrenci Bakisi Anketi

Bu anket ¢alismasi ile sosyal bilimler ve fen bilimlerinde egitim alan 6grencilerin bilgi
teknolojilerine bakis ac¢isinin belirlenmesi ve karsilastirilmas: amaglanmaktadir.

S.1 Teknoloji s6z konusu oldugunda kendinizi nasil tanimlarsiniz?

[ ] Teknolojiyi Severim

[ ]Kararsizim

[ ] Teknolojiden Korkarim

S.2 Internet ortaminda asagidakilerden hangisi/hangilerini gergeklestiriyorsunuz? (Birden
fazla segenek isaretleyebilirsiniz)

[]E-posta ile haberlesme

[ ]Forum kullanimi

] Grup Kullanimi (Dosya paylasimi, birden fazla kisi ile iletisim vb. amaci ile)

[]Sosyal Medya Kullanimi (Facebook, Twitter, vb.)

[ ] Arama Motoru Kullanimi (Google, Yandex vb.)

[]Blog Kullanim1

[]Ogrenme Yénetim Sistemi Kullanimi1 (Moodle, Blackboard vb.)

S.3 Egitiminiz sirasinda asagidakilerden hangisinin/hangilerinin kullanilmasini tercih
edersiniz? (Birden fazla segenck isaretleyebilirsiniz)

[]E-posta ile haberlesme

[ ]Forum kullanimi

[ ] Grup Kullanimi (Dosya paylasimi, birden fazla kisi ile iletisim vb amaci ile)

[]Sosyal Medya Kullanimi (Facebook, Twitter, vb.)

[ ] Arama Motoru Kullanimi (Google, Yandex vb.)

[]Blog Kullanim1

[]Ogrenme Yénetim Sistemi Kullanimi1 (Moodle, Blackboard vb.)

S.4 Egitiminiz sirasinda aldiginiz Bilgi Teknolojisi egitimlerini yeterli goriiyor musunuz?

[ ] Yeterli Goriiyorum

[ ] Fikrim Yok

[ ] Yetersiz Buluyorum

S.5 Asagidaki bilgi teknolojisi egitimlerinden hangisinin/ hangilerinin tiniversite egitiminiz
kapsaminda yer almasini tercih edersiniz? (Birden fazla segenek igaretleyebilirsiniz)

[]Ofis Programlari (Word, Excel, Powerpoint vb..)

[]Donanim Egitimi

[ ]Programlama Dilleri ( C, PHP, Java, ..)

[]istatistik Programlar1 (SPSS, ...)

[ ]Bilgi Yonetimi

[] Veri tabani

[ ] Web Tasarim

[ ] Diger (Eklemek istediklerinizi yaziniz) :

S.6 Meslek hayatinizda bilgi teknolojileri egitimlerinin gerekli olacagini diisiiniiyor mu-
sunuz?

[ ]Evet

[ ]Hayir

[]Bilmiyorum

S.7 Cinsiyetiniz
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[ ]Kadm

[ ]Erkek

S.8 Yasimiz:

S.9 Okudugunuz bolim:

S.10 Bilgisayariniz var m1?
[]Var

[ ] Yok

S.11 Internet erisiminiz var m1?
[]Var

[ ] Yok

S.12 Internete hangi cihaz ile baglaniyorsunuz? (Birden fazla secenek isaretleyebilirsiniz)

[ ] Masaiistii Bilgisayar

[ ] Diziistii Bilgisayar (Laptop)

[ ] Tablet Bilgisayar

[ ] Akilli Telefon

S.13 Kag yildir bilgisayar kullantyorsunuz? :

S.14 Kag yildir internet kullaniyorsunuz? :

S.15 internette giinde kag saat harctyorsunuz? :

S.16 Internette harcadiginiz zamanin yiizde kagini dersleriniz ile ilgili arastirma yapmak
icin kullanryorsunuz? :

S.17 Internette bir sayfanin agilmasi i¢in maksimum kag saniye beklersiniz? :

S.18 Agirlikli genel not ortalamaniz (AGNO) kagtir? :

S.19 Anketle ilgili goriislerinizi ve eklemek istediklerinizi birkag ciimle ile ifade ediniz.
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OGRENEN OZERKLIiGI, INGILIZCE OGRETIMIiNE YANSIMALARI
VE HAYEF ORNEGINDE OGRETMEN ADAYLARININ DEGiSEN
OGRETMEN ROLLERI ALGISI
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Ogrenen ozerkligi, disaridan bilgi yigmaya dayanan geleneksel egitim anlayisina
karsit olarak, bireyin kendi 6grenmesinin sorumlulugunu aldigi, o6z kaynaklarint
kullandig1, 6grenme stratejisi odakli, sorgulayict dgrenme bigimini one ¢tkarmaktadir.
Bu ¢alismanmin amaci, giiniimiiz egitim anlayisint sekillendiren ézerklik kavramin
yabanci dil 6gretimine yansimalart ile ortaya koymak ve ozerklige kosut olarak degi-
sen ogretmen rollerinin bu rollerin uygulayicisi olacak ogretmen adaylar: tarafindan
hangi éncelik sirasinda algilandigini arastirmaktir: Bu dogrultuda, once ozerkligin
dil smifi i¢in yansimalarini diinya ve Tiirkiye deki sinif ici uygulama alalanlariyla
ortaya koyan arastirma, ayni zamanda Istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim
Fakiiltesi ndeki Ingilizce 6gretmen adaylarinin (N=57) degisen dgretmen rolleri algisi
lizerine onem swralama olgegi kullanilarak yapilan yari niceliksel bir ¢alismanin
sonug¢larini da igermekte ve ozerklik sonrast ogretmen rollerinin her kademeden aday
agretmenler tarafindan ne denli benimsendigi sorusuna yanit bulmaya ¢alismaktadir.
Sonuglar gostermektedir ki ozerklikle ozdeslesen ve etkilegimi, oz yonelimliligi ve
bireysellesmis ogretimi onceleyen roller 6gretmen adaylar: tarafindan ¢ogunlukla
benimsenirken, geleneksel sinifla dzdeslesen ogretmen rollerinden giidiilemeye halen
kaydadeger bir 6nem atfedilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Ingiliz dili egitimi, 6grenen ozerkligi, 6z yonelimlilik, 6gretmen
rolleri algist

LEARNER AUTONOMY, IMPLICATIONS FOR ELT AND
PROSPECTIVE TEACHERS’ PERCEPTION OF CHANGING TEACHER
ROLES IN THE CONTEXT OF HAYEF

ABSTRACT
Contrary to the traditional understanding of education that heavily relies on the ac-
cumulation of knowledge, learner autonomy brings under focus a new type of learning
that prioritizes strategy focused, critical instruction where the individual takes on the
responsibilty of his/her own learning and utilizes his/her own resources to this end. The
aim of this study is to portray the concept of learner autonomy with its implications
for foreign language teaching and to investigate the extent of importance attributed
to the teacher roles that have been reshaped in the post-autonomy as percieved by
the teacher candidates. To this end, the research initially highlights the implications
of learner autonomy on the language class with particular references to global and
Turkish contexts of ELT, also featuring the results of a quasi-quantitative survey
based on importance listing scale which was conducted with the English teacher
candidates at Istanbul University Hasan Ali Yucel Faculty of Education (N=57),
seeking response to the question of “to what extent are the autonomy related teacher
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roles adopted by the teacher candidates? . The results indicate that while autonomy
associated teacher roles that prioritize strategy-based, self-directed learning and
interaction are on the most part adopted by the prospective teachers, “motivating”,
regarded among the traditional teacher roles,is still recognized as notably important.
Keywords: English language teaching, learner autonomy, self directedness, percep-
tion of teacher roles.

1. GiRiS

.. Iki oglun olacagina iki tayin veya buzagin olsaydi, bunlart, eline verecek

birini bulmakta gii¢liik cekmezdik; onlart kendi tabiatlarinin miimkiin kildig

olgiide yetistirecek ve olgunlastiracak bir seyis veya bir ¢ift¢i tutardik; madem

ki birer insandirlar, onlari kimin eline verecegini biliyor musun? Onlar bir

insan ve bir yurttas olarak yetistirecek biri var midir? (Platon, 2001, 5. 13)
Platon’dan aktarilan ve Sokrates’in yiizyillar 6ncesinden ¢agimiza egitsel baglamdaki
degerini kaybetmeden taginan sdzlerinin gliniimiiz egitim- 6gretim etkinligi bakimindan
belirginligi, insan dogasinin bir pargasi olan 6grenme siirecinin bagkalarinin bilgi aktarimiyla
degil; 6grenenin kendi bilingli segimleri, istekleri ve bunlart ger¢eklemek i¢in kullandigi
yontemlerle islerlik kazandigimi gostermesinde yatmaktadir. Sokrates’ten giiniimiize,
“ogrenen ozerkligi” bigiminde aktarilan kavrama iliskin olarak en ¢ok gonderme yapilan
tanimlama Holec’e (1981) aittir. Avrupa Birliginin Yasayan Diller Projesi kapsaminda
yayimlanan raporda Holec (1981, s. 3) 6grenen 6zerkligini “bireyin kendi 6greniminin
sorumlulugunu alma yetisi” olarak tanimlamakta ve boylece bireye ait bir nitelik olarak
gorme egilimini yansitmaktadir. Ancak bu tanimlamanin, Yasayan Dillerde Ogrenen
Ozerkligi (1998) adli Avrupa Konseyi yaymninda, Holec (1981) tarafindan bireyin bagka
yetilerini de kapsayacak sekilde genisletildigi gozlenebilir. Avrupa Konseyi’nin yayininda
yansitildigi bigimiyle Sekil 1°deki gibi olusturulabilecek semada dil 6zerkligi ve 6grenen
6zerkligi birbirine bagli iki ayr1 alan olarak yer almakta, 6grenme 6zerkligi de 6grenmeye
katilim ve 6grenmede sorumluluk alma alt basliklar1 altinda toplanmaktadir. Ogrenmede
“sorumluluk alma” da kendini yonlendirme ve kendini yonlendirme yetenegi olarak iki
farkl1 boyutta ele alinmaktadir.

Ozerklik
|_I_|
. o Ogrenme
Dil Ozerkligi Ozerkligi
Ogrenmeye Ogrenmede
Katilim sorumluluk almal

Ogrenmede .
’iendini l Ogrenmede kendini
yonlendirme yetenegi

yonlendirme

Sekil 1. Ogrenen Ozerkligi Semast, Avrupa Konseyi (1998, s. 23)
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Alanda yer alan tanimlardan biri de 6zerkligi “6grenenin kendi dgrenimiyle ilgili ver-
digi tim kararlardan ve bu kararlarin uygulamaya konulmasindan tamamiyla kendisi-
nin sorumlu oldugu durumlar” olarak betimleyen Dickinson (1987, s. 11)’a aittir. Daha
sonralart yapilan tanimlarda, dil 6gretimini besleyen bilissel ve psikolojik etmenlerin de
dikkate alinmasinin da etkisiyle bu alanlara ait yetilerin de 6zerklik kavrami kapsaminda
degerlendirildigi goriilmektedir. Bu ¢abalardan biri Little’in (1991, s. 4) “dil 6grenmede
ozerklik; katilim, elestirel yansitma, karar verme ve bagimsiz eylemin gelistirilmesi ve
uygulanmasina dayanir” seklindeki psikolojik siiregler odakli taniminda agiga ¢ikmaktadir.
Bu tanimlardan hareketle 6grenen 6zerkliginin kavramsal olarak gittikge genisleyen ve
“dil 6grencisi” kimliginden “dil kullanicis1” kimligine dogru ilerleyen bir ¢izgi iizerinde
devingen bir halde yer aldig1 saptamasi yapilabilir. Ancak 6grenen 6zerkligi tanimlarinin
6zlinde Benson (2001, s. 13)’un da belirttigi gibi “6grenenlerin bagkalarmin yonlendirmesi
ve denetiminden kurtarilmasi” iginin yattig1 sdylenebilir.
Ogrenen 6zerkligi ortaya ¢ikarken, temelde tek bir amacin degil iki amacin yattigini belirten
Field (2007, s. 30), kavrama gelistirdigi bakista bu amagclart soyle ifade etmektedir:

1 Ogrenim siireleri boyunca 6grencileri daha verimli etkinlikte bulunmalar konusun-

da yetigtirmek.

2. Ogrenim siireleri sona erdikten sonra da 6grencilerin ikinci dili edinmeye devam

etmelerini saglamak.
Bu iki yonelimle yola ¢ikan Field (2007), daha sonra, bu amaglara uygun olarak 6grenen-
lerin, smif i¢inde ve sinif disinda hedeflenen yetileri kazanmak i¢in yapici bir sekilde
stirece katildig1, kendi kaynaklartyla ilgili olanaklari en iyi sekilde kullandig1, buna kosut
olarak iyi ¢alisma aligkanliklari gelistirdikleri dlglide 6zerk birer 6grenen olma yolunda
biiytik bir asama kaydedeceklerini belirtmektedir. Bu baglamda Field (2007, s. 31), 6grenen
yetistirirken g6z 6niine alinmasi gereken becerileri; dil sinifinda, 6grenme stratejilerini ise
kosma, igerigi kararlagtirma, 6gretmenin amaglarint anlama, daha derin bir dil farkindalig
elde etmek, 6grenme siirecine yansitma, kendi 6grenme bigeminin farkina varma; okul-
da, ihtiya¢ odakli se¢imler yapma, dil drnekleri tizerinde yogun caligma, pratik yaparak
motivasyon kazanma; okul disinda ise, kendini degerlendirme, genel galisma becerileri,
6grenmeyi yonetme olarak siralamaktadir (Field, 2007).
Uzun erimli 6zerkligin kazanilmasi sinif i¢i 6zerkligin kazanilmasi dogrultusunda 6grenenin
zenginlestirilmesi, kendi becerilerinin farkina varmasinin saglanmasi ve bu farkindaligin
giinliik yasama aktarilabilmesiyle olanaklidir. Sinif i¢indeki 6zerkligin siif disina da
yansitilabilmesi i¢in 6gretmenin kendine sormasi gereken iki soru ise Field (2007, s. 31)
tarafindan soyle dillendirilmektedir:

1. Ogrenim giiniiniin sonunda 6grenmenin devam etmesini saglamak icin neler

yapilmaktadr?

2. Ogrenim déneminin bitiminde 6grenenlerin dil kullanicilart olarak kendini

gelistirebilmesi ve yasam boyu égrenmeyi saglayabilmesi igin neler yapilmaktadir?
Kisa erimli smif'i¢i 6grenen 6zerkliginin kazandirilmasinda tiimevarimli 6grenme, kesfederek
Ogrenme, yaparak 6grenme gibi kavramlar 6gretmenlerin siklikla uygulayageldikleri
yontemler olarak kalirken uzun erimli sinif dig1 6zerkligin saglanmasi i¢in bunlardan ¢ok
daha fazlasinin gerekliligi giindeme gelmektedir (Field, 2007).
Benzer bir ¢ikis noktasindan hareketle, 6grenen 6zerkligini “dar kapsamli” ve “genis
kapsaml1” olarak ikiye ayiran Kumaravadivelu (2003, s. 133) dar kapsamli 6zerkligin
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amacini 6grenmeyi 6grenmek, genis kapsamli 6zerkliginkini ise dzgilirlesmeyi 6grenmek
olarak ifade etmektedir. Ozerklik kavraminin, tanimlandig1 baglama bagli olarak degisen
bi¢imlerde durumlar, 6grenilebilecek bir takim beceriler, dogustan gelen ve ¢ogu kez 6rgiin
egitim siirecinde bastirilan bir yetenek, 6grenenlerin kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu
alma edimi ve onlarin kendi 6grenmelerinin istikametini belirleme hakki olarak tanim-
landig1 goriilmektedir (Benson & Voller, 1997, s. 2). Bu anlamda, yapilan her bir tanimin
dil 6gretimi alanina yansimasi farklt sinif i¢i ve sinif dist uygulamalari 6ncelediginden,
yabanci dil 6gretimine yeni boyutlar getirdiginden bahsedilebilir. Ancak ortaya ¢ikan bu
¢ok boyutlu egitsel pratikte belirginlik kazanan ve bu ¢alismanin yoneldigi iki sorunsal
sOyle siralanabilir:

1. Ogrenen dzerkligi kavrami giiniimiiz yabanci dil 6gretiminde diinyada ve Tiirkiye’de
bagvurulan hangi sinif i¢i siireglerde, miifredat 6ngoriilerinde ve egitim politikasi
belgelerinde somutlanmaktadir?

2. Ogrenen 6zerkligiyle degisime ugrayan dgretmen rolleri 6gretmen adaylari tarafindan
nasil algilanmaktadir?

1.1. Yabanai Dil Ogretiminde Ozerklik Uygulamalari
Dil 6gretiminde betimlemesi yapilip kapsami belirlendikten sonra, 6zerklik kavrami egitsel,
psikolojik, bilissel ve dilsel alanlarda 6grenme isinin yapisina yonelik olarak bulgulanan
pek cok 6geyle zenginlestirilmis, bazi kavramlar 6grenen 6zerkligiyle birlikte anilir hale
gelmistir.
Alanda siklikla bahsedilen ve 6zerk 6grenme modellerine kaynak teskil eden ana kavramlar
Dickinson (1987, s. 11) tarafindan s6yle 6zetlenmektedir:
o Oz Ogretim (Selfinstruction): 6grenenlerin dgretmen denetimi olmadan ¢alistiklart durumlar
o Oz Yonelimlilik (Self direction): Ogrenenlerin 6grenmeyle ilgili tiim kararlarda sorumluluk
kabul ettikleri ama bu kararlarm uygulanmasinda tam sorumluluk almadiklart durumlar
o Oz Erisimli Ogrenme (Self Access learning): Ogrencilerin onlara sunulan 6z erigimli materyal
ya da ogretim teknolojisini kullandiklar: durumlar.
*  Bireysellesmis Ogretim (Individualized instruction): Ogrenme siirecinin dgretmen ya da
ogrenen tarafindan ogrenenin bireysel ozelliklerine uyumlulastirildigr durumlar
Ogrenen 6zerkliginin etkilesime girdigi kavramlar bunlarla smirli kalmamakta ve sinif dis1
bazi siiregleri de iceren ana kavramlar, 6zerklik kazanma stirecinde islerlik kazanmaktadir.
Bu baglamda Benson’1n (2005, s. 26) iizerinde durdugu, 6zerklik agisindan belirgin birkag
uygulama da soyle siralanabilir:
*  Bilgisayar Destekli Dil Ogrenimi: (CALL) Internet ve bilgisayar teknolojisindeki gelismelere
kosut olarak 6grenenlere oz erigimli dersler ve sinavlar saglanmasi
o Uzaktan Ogrenme: (Distance Learning), sanal okul, telematik ve asenkron 6grenme aglarim
da i¢eren uzaktan ogrenme uygulamalar
o Yurtdisinda Calisma: (Study Abroad) Ogrencilerin hedef dilin konusuldugu iilkelere gitmesini
iceren yabanci dil ogrenme programlarr.
o Karsilikli Ogrenme: (Tandem Learning) Birbirinin dilini grenen iki kisinin birbirine yardimct
olmak igin birlikte ¢calistigr durumlar.
Ogrenen 6zerkligiyle birlikte 6ne ¢ikan bu kavramlarin yani sira, dgrenmenin dgrenenin
0z denetimine girmesi sonucu bireyin sahip oldugu veya sahip olmasi amaglanan stratejiler
de tanimlanmis ve basarili 6grenenlerin tamamlanacak goéreve uygun ve gorevi tamam-
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layabilmek i¢in yeterli gesitlilikteki stratejiyi kullanabilen birey oldugu vurgulanmistir.
S6z konusu stratejiler Oxford (1990) tarafindan dogrudan ve dolayli stratejiler olarak
ikiye ayrilmaktadir.

Tablo 1
Ogrenme Ozerkligine Etki Eden Stratejiler (Oxford, 1990)
Hafiza Stratejileri Bilissel Stratejiler Telafi Stratejileri
5 Zihinsel baglar yaratma Pratik yapma Akilli tahminde bulunma
}g Sekilleri ve kaynaklari Ileti alma ve génderme Konusma ve yazmada
& uygulama zorluklarla basa ¢ikma
2 Cozlimleme ve
_S Iyi tekrar etme sebeplendirme
=
)gn Eyleme ge¢cme Girdi ve ¢ikti i¢in Sriintii
[= olusturma
5 Ust bilissel Stratejiler Duyussal Stratejiler Sosyal Stratejiler
% Ogrenmeyi merkezlestirme Kaygty1 azaltma Sorular sorma
2
=
% Ogrenmeyi planlama ve Kendini yiireklendirme Digerleriyle igbirligi yapma
% ayarlama .. . . -
] Duygu derecesinin farkina  Digerleriyle etkilesim
é Ogrenmeyi degerlendirme varmak kurma

Ancak daha sonra Oxford’un dolayli ve dogrudan olarak yaptig1 bu ayrim, sonralari aldig1
elestiriler dogrultusunda kendisi tarafindan glincellenmis ve sosyo-kiiltiirel ve bilgi isleme
kavramlarinin da dahil edildigi, bilissel, duyussal ve sosyo-kiiltiirel- etkilesimsel boyutlarin
biitiinlesik olarak yer aldig1 yeni bir strateji/ Uist strateji ¢ercevesi gelistirilmistir (Oxford,
2011). Ote yandan, strateji odakli bir dgretimle 6grenci yetistirmenin dogrudan strateji
ogretimiyle degil siniftaki hedef dil kullaniminin, planlama, gézlemleme ve degerlendirme
stireclerinin biitiinciil ve stratejik denetimiyle olanakl kilinabilecegi Benson (2006, s. 28)’1n
aktardig1 oneriler arasinda yer almaktadir. Tim kavramsal zenginligi igerisinde 6grenen
6zerkligini hayata gecirebilmek amaciyla bazi genel ilkelerin islerlige girmesi gerekliligini
ongoren Lee (1998, s. 283) bu konuda asagidaki temel saptamalar1 6grenme ortamlarina
uygulanabilir prensipler olarak onermektedir:
o Goniilliiliik: Ogrenenin ézerkligin getirdigi ortamda ¢calismaya goniillii olmast bir énkosuldur.
o Ogrenen Secimleri: Ogrenen, 6grenme amaglarini olusturmada, icerigi tanimlamada, yontem
ve teknik se¢iminde neyi, ne zaman, nasil, ne siklikta yapacagi iizerinde kendi segcimlerini
uygulamalidir.
e Esneklik: Ogrenenler dzerk 6grenme siirecinde ihtiyaglar: ve istekleri dogrultusunda yaptiklar
secimleri degistirme olanagina sahip olmalidur.
o Ogretmen Destegi: Ogretmen égrenenlerle ivi iliskiler kurmali, onlarin amaglarin daha net
ifade etmelerinde, yaptiklari islere déniit ve destek saglamada yardimct olmalidir.
o Ogrenen Destegi: Ogrenen ézerkligi sadece bireysel degil aym zamanda da sosyaldir.
Ogrenenin digerleriyle isbirligi icerisinde, sosyal sorumluluk sahibi bir birey olarak kendi
istekliligi dahilinde hareket edebilmesini saglamalidir:
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Egitim politikalar1 ve egitim planlamasi alanlarinda ortaya ¢ikan degisimlere 6rnek olarak
gosterilebilecek uygulamalardan biri, Avrupa Birligi Ortak Bagvuru Metninden hareketle
hazirlanan Avrupa Dil Portfolyosudur. Portfolyo 6zii itibariyle 6grenenin kendi 6grenmesini
degerlendirdigi, bilgi edinmektense “bagimsiz 6grenme becerilerini gelistirmeyi” hede-
fleyen, 6grenenin 6grenme siirecine onun dznesi olarak katildigi, kendi 6grenmesi tizerine
planladigt, elestirel diisiindiigii ve doniit verdigi bir arag olarak islev gormektedir (Little,
2004). Avrupa Konseyi tarafindan gelistirilen bu portfolyo, dil 6grenen bireyin tanimlanan
dil yeterliklerinin ne kadarin1 yerine getirebildigi izerine bir 6z degerlendirme yapmasina
olanak tanimakta ve bdylelikle 6zerk 6grenmeyi tesvik etmektedir.
Tiirkiye’deki yabanci dil egitiminde 6grenen 6zerkligi kavramina Milli Egitim Bakanligi
tarafindan yayinlanan miifredatlarda genis yer verildigi goriilmektedir. S6zgelimi, Ortadgre-
tim (9.-12. Smiflar) Ingilizce Dersi Ogretim programinin égrenenin roliiniin betimlendigi
6nsoz kisminda 6grenen i¢in kendi karalarini veren, aktif, kendi kendine 6grenme stratejileri
gelistiren birey olarak s6z edilmekte ve 6grenciye yaklasim su ifadelerle tasvir edilmektedir:
“Yeni Ingilizce programi 6grencileri aktif ve kendi kendine de 6grenen bireyler olmalari
yoniinde tesvik etmek igin tasarlanmistir. Ogretmenlerinin gozetimi altinda, 6grenciler
de kendi hazirladiklar1 materyalleri 6grenme ortamina katarak ve kendi 6grenmelerinde
karar verici/diisiinsel bireyler olarak materyal ve 6dev gelistirmeye katkida bulunabilirler”
(MEB, 2014, s. III).
Daha 6nceki uygulamalara bakilacak olursa, 2006 yilinda yayimlanan ilkogretim 4-8.
Siniflar i¢in Ingilizce Dersi Ogretim Programinda da 6grenen 6zerkligi uyulmasi beklenen
ana ilkeler arasinda anilmakta ve acik bir bicimde 6grencinin karar verme siirecinin 6znesi
oldugu durumlar tarif edilmektedir. Ayn1 metinde 6grenen 6zerkliginin kazanilabilmesi
icin 6grencilerin kendi 6grenme stillerinin farkindaligina ulagsmalarimi saglayacak etkin-
liklerin kullanilmasi ve 6grenenlerin bireysellesmis 6grenme stratejileri gelistirmelerinin
desteklenmesi konularinda vurgu yapilmaktadir. Ogrencilerin kendi tercihlerine atfedilen
onem asagidaki gibi 6zetlenmektedir (MEB, 2006, s. 10):

tilen égrenme olarak tanimlanabilir. Ogrenmede bagimsizlk, insanlarin simfta ve

snif disinda kendi 6grenmeleri iizerinde daha fazla kontrole sahip olmalaridir ve dil

ogreniminde ozerklik, dili 6grenme amaglari ve dili 6grenme yollart iizerinde insan-

larin daha fazla segme sansina sahip olmalaridr: Literatiive gére, dgrenici dzerkligi,

kiginin kendi 6grenmesi icin sorumlulugu kabul etmesi ile baglar. Ogrencilerimizi

ozerklik konusunda 6zendirmek i¢in, 6grenme bicimlerini ve stratejilerini kavrama-

larmni ve degisik ogrenme stilleri ve stratejilerinin farkina varmalarint saglamaliyiz.
2006 yilinda yayimlanan flkogretim Ingilizce Programi kapsaminda basimi gerceklesti-
rilen ders kitaplarinda 6grencilerin serbest ¢aligmalarint tesvik etmek igin gorev odakli
ve proje temelli etkinliklere ismen yer verildigi goriiliirken, 2014 yilinda yayimlanan ilk
ve orta 6gretim Ingilizce programlarma iliskin bir kitap heniiz yayimlanmamistir. Buna
ragmen, s6z konusu programda sinif i¢i dil performansini degerlendirme araglari arasinda
Avrupa Birligi Ortak Bagvuru Metninde 6ngoriilen ve 6grencilerin kendi dil yeterliklerini
degerlendirdikleri Dil Portfolyosunun yer almasi, 6grenen 6zerkliginin dil 6gretimine
yansimalarindan yalnizca biri olarak belirmektedir.
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1.2. Degisen Ogretmen/ Ogrenen Rolleri

Ogrenen 6zerkliginin egitim politikalari, miifredatlari, icerigi ve smif ici/dis1 6gretim
yontemleri lizerine etkisi oldugu gibi, 6gretmenin yetki alanlarina ve simf igindeki
rollerinin yeniden sekillenmesine de katkida bulundugu séylenebilir. Ogretmenden
beklenen artik sinifi tiim kararlarin 6grenenlerle birlikte alindigi, 6grenenlerin kendi bil-
giye ulagsma yollarin1 sectigi ve kendi gelisimini degerlendirdigi bir ortak alan olarak an-
laml1 kilmaktir. Ogretmen, dgrencilerini iyi 6grenme etkinliklerini arama isine dahil etme,
onlarin kendi hedeflerini koymalarina destek verme, kigisel amaglarini grup ¢aligmalari
ve kollektif etkinlikler yoluyla gerceklestirmelerini saglama, kendi 6grenmelerinin bir
kaydin1 tutmalarma yardim etme gibi yeni islevler iistlenmekte; bir bakima siifin1 kon-
trol altinda tutan ve ydneten olmaktan ¢ikmaktadir (Little, 2004, s. 113). Nitekim, 6g-
renen Ozerkligi kapsaminda degigen yabanci dil 6grenme ortaminda 6gretmen rollerinin
degistigine dikkat ceken Kumaravadivelu (2003) 6zerk 6grenen yetistirmede dgretmenin
su rolleri tistlenebilecegini vurgulamaktadir (Kumaravadivelu, 2003, s. 138):

o Uygun oldugu takdirde 6grenenle ders igerigi ve yontemler konusunda konusup karara varmak

o Ogrenenlerle dil ve dil égretimi iizerine genellikle 6gretmenlerin sahip olup 6grenenlerin
sahip olmadig bilgileri paylasmak.

o Swnifta dil ve dil 6grenimi konusunda tartisma agmak

e Dil ogrenmek igin kullanilabilecek ¢ok cesitli alternatif stratejiler hakkinda ogrenenlerin
farkindaligim arttirmak.

o Ogrenenlerin kendi dil 6grenim etkinliklerini deneyimleyebilecekleri ortamlar olusturmak.

»  Ogrenenlerin dil 6grenimi iizerine kendi bakislarin: gelistirmelerine izin vermek ve onlarin
bakis agilarina saygi géstermek.

*  Bireysel ogrenenlere danisma ve yardim saglamak.

Benzer sekilde 6grenenlerin de degisen 6grenme ortamina uyum saglayabilmeleri ve fir-
satlar1 degerlendirebilmeleri igin yapabilecekleri ise Kumaravadivelu (2003, s. 139-140)
tarafindan s0yle siralanmaktadir:

o Ogrenme strateji ve 6grenme bicimlerinin farkina vararak zayif ve giiclii olduklart noktalar
belirlemek
»  Ogrenme strateji ve bicimlerini karsilastiklart bagarih dil 6grenenlerininkilerle birlestirerek
giiclendirmek
e Kendi ogrenme amaglarinin ne kadarin gercgeklestirdiklerini anlayabilmek igin kendi dil
performanslarim degerlendirmek.
e Daha fazla dil algilamast ve iiretimi i¢in sinif disi olanaklar, kiitiiphaneyi, 6grenme merke-
zlerini, interneti kullanmak
o Zorluk ¢ekilen alanlarda ve sorun ¢oziimiinde ogretmenden geri doniit sormak
o Uzerinde ¢alisilan proje kapsaminda belirli bir alana ait bilgi toplamak i¢in birlikte calismak.
e Hedef dilin uzmanlasmis konusuculariyla konusma olanaklari saglayarak gercgek sosyal ve
kiiltiirel baglamda konusmalar yiiriitmek.
Degisen egitim dizgesine kosut olarak doniisen bu rollerin 6zellikle olusturmacilik yak-
lasimindan esinlenen sinif i¢i uygulamalarda yansimasini buldugundan ve bu uygulama-
larin yaygin olarak benimsenmis iki goriise dayandigindan bahsedilmektedir (Green &
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Gredler, 2002, s. 54). Birincisi, 6grenenler dnceden olusturulmus bilgiyi bir bagkasindan
transfer yoluyla almazlar kendi bilgilerini olustururlar. ikincisi, bu amaca ulasmak icin
program oncelikleri, sinif i¢i etkilesimler ve sinif dinamikleri kdkten bir degisiklige tabi
tutulmalidir. Bu dogrultuda sekillenen olusturmacilik yaklagimina kosut olarak ortaya
¢ikan dort yonelim Piaget’ci sinif, Vygotsky’ci sinif, Sosyal olusturmacilik ve Biitiinciil
olusturmaciliktir (Green & Gredler, 2002, s. 55). Egitimin amaci, dersin odagi, dgretmenin
islevi ve 6grencinin islevi gibi ana unsurlar géz 6niinde tutuldugunda yapilandirmact
egitim ana bashig1 altinda gesitlenen simif i¢i 6zelliklerin 6grenen 6zerkliginin ilkeleriyle
ortiistiigii goriilmektedir. Ozellikle, Vygotski’ci olusturmaciligim 6ngordiigii “6z yonelimli
ilgiyi, kavramsal diisiinmeyi ve mantiksal bellegi gelistirme” amaci bilgi yigma yerine
strateji edinmeyi oncelerken, buna kosut olarak gelisen 6gretmenin rolleri de zorlayici
deneyimler yaratip organize etmekten; 6grencileri bir fikri tekrar diisiinmeye tesvik edici
sorular sormaya; soylem topluluklari olusturmaktan her 6grenme durumunda dgrencinin
ihtiyacina yonelik gorevler olusturmaya kadar degiskenlik gostermektedir (Green & Gredler,
2002, s. 55). Ancak bu noktada Ingilizce 6gretmenlerinin ve 6gretmen adaylarinin degisen
6gretmen rollerine ne derece uyum saglayabildikleri 6grenme 6zerkliginden esinlenen yeni
bir 6grenme kiiltiiriiniin olusmasinda belirleyici olacaktir.

2. YONTEM

Ogretmen adaylarinin dgrenen 6zerkligi ile birlikte degisen dgretmen rollerine karst
tutumlarini belirleyebilmek ve 6zerkligin getirdigi sinif i¢i uygulamalara dair neleri
oncelediklerini tespit edebilmek i¢in, icinde 5 6zerklik dncesi ve 5 6zerklik sonras1 6gret-
men roliiniin bulundugu bir siralama dlgegi Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi ingilizce
Ogretmenligi boliimiinde dgrenim goren 1.,2.,3. ve 4. sif dgretmen adaylar1 arasindan
goniilli katilimcilara (N= 57) verilmis ve gordiikleri 6gretmen rollerini en 6nemliden daha
az onemliye dogru siralamalart istenmistir.

Bu amagla olusturulan d6gretici islevleri 6lgeginde yeralan 6zerklik 6ncesi doneme ait 5
rol, “0grenen 6zerkligi” kavrami ortaya atilmadan dnce Amidon ve Hunter (1967, s. 5)
tarafindan betimlenen dgretici islevlerinden esinlenerek olusturulmustur. Ogretmenden
ogrenciye tek yonlii bilgi aktarimint ve digtan gelen davranis diizenleme ¢abasini vur-
gulayan bu iglevler giidiileme, bilgilendirme, disiplini kurma, yonlendirme/danigmanlik
yapma olarak siralanmaktadir (Amidon & Hunter, 1967).

Bu islevlere dayanarak, ayni 6gretmen giidiimlii yonelimi vurgulayan fakat degisik ifadelerle
kodlanmis 6zerklik oncesi 6gretmen rolleri ile bunlara karsilik gelen ve 6zerklik sonrasi
alanyazinda beliren 6gretici rolleri 6lgekte harmanlanmis ve asagidaki tabloda belirtilen
numara sirastyla katilimeilara sunulmustur:
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Tablo 2
Ozerklik Oncesi ve Sonrasi Ogretmen Islevieri Siralama Olgegi (Karisik)
Ozerklik Oncesi Ogretmen islevleri Ozerklik Sonras1 Ogretmen islevleri
2 Ogrencilerde 6grenme istedi yaratmak 1 Ogrencilerin kendi 6grenme
sorumluluklarini iistlenmelerine yardimet
olmak
3 Ogrencileri uzmanlik alanlarinda 4 Sorun odakli bir ders ortam1 yaratip 6grenci-
derinlemesine bilgilendirmek lerin ¢ziim yollart iiretmelerini saglamak

5 Smif i¢i disiplini olusturmak ve stirdiirmek 6 Smif i¢inde isbirligine dayal bir etkilesim
ortami yaratmak

7 Ogrencileri ulagtiklar1 basar1 seviyeleri 8 Ogrencilerin bireysel 6grenme farkliliklarmi
konusunda degerlendirerek geri bildirim gozetmek

saglamak

9 Ogrencileri yonlendirmek ve/veya 10 Ogrencileri degisik bilgi kaynaklarmi
ogrencilere danismanlik yapmak kullanarak bilgiye ulagsmaya tesvik etmek

Katilimeilar, 2015-2016 Egitim Ogretim yilinda Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi Ingilizce
Ogretmenligi boliimii 1. Smif (n=16), 2. Sinif (n=10), 3. Sif (n=11) ve 4. Smif (n=20)
ogrencilerinden olusmaktadir. Ogretici islevleri onem siralama lgegini takiben ayni kati-
lime1 grubuna 6grenen 6zerkligini tesvik eden sinif i¢i uygulamalar, 6grencilerin sinif igi
karar mekanizmalarindaki yeri ve 6zerkligin dil 6grenmedeki etkililigi iizerine goriislerini
soran bir anket uygulanmis ve sonuglari ¢alismaya dahil edilmistir.

3. BULGULAR

Ogretmen islevleri 6l¢eginin uygulanmasi sonucu elde edilen bulgular, ingilizce dgretmeni
adaylar1 tarafindan ilk 6nem siralarina yerlestirilen 6gretmen islevlerinin sirasiyla 2, 1 ve 8
numara ile gosterilen iglevler oldugunu gostermektedir. 2 say1 numarasi ile kodlanan islev
olan “dgrencilerde 6grenme istegi yaratmak™ 35 kez birincil, 7 kez ikincil onem atfedilmis,
buna kiyasla, onu izleyen iglev olan “6grencilerin kendi 6grenme sorumluluklarini iistlen-
melerine yardimci olmak” 11 kez birinci, 18 kez ikinci siraya yerlestirilmistir. Ogretmen
adaylar tarafindan en ¢ok 6nem atfedilen 3. islev olan “6grencilerin bireysel 6grenme
farkliliklarint gézetmek™ ise 5 kez birinci, 7 kez ikinci siraya yerlestirilmistir.

Diger taraftan, 6gretmen adaylar tarafindan en alt siralara konan islevler de sirasiyla 3,
5 ve 7 kod numarali iglevlerdir. Bunlardan 3 numarali “6grencileri uzmanlik alanlarinda
derinlemesine bilgilendirmek™ 20 kez 9., 17 kez de son sirada yer bulmus, hemen arkasindan
gelen “simif i¢i disiplini olusturmak ve siirdiirmek” ise 10 kez 9., 17 kez sonuncu dnem
sirasina konulmustur. Bu iki isleve nazaran daha yiiksek siralara yerlestirilen “6grencileri
ulastiklari basari seviyeleri konusunda degerlendirerek geri bildirim saglamak™ toplam 7
kez 9., 8 kez de son sirada yer bulmustur. S6z konusu islevlerin 6gretmen adaylari tara-
findan segilme sikligini ve siralanma araligini gosteren bir tablo su sekilde olusturulabilir:
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Tablo 3
Ogretmen Adaylart Tarafindan En Cok ve En Az Onem Atfedilen Ogretmen Rolleri

Atfedilen 6nem sirasv/Kkisi

Ogretici islevleri 1. 2. 9. 10.
2. Ogrencilerde 63renme istegi yaratmak 35 7 0 0
1. Ogrencilerin kendi 6grenme sorumluluklarm 11 18 1 2
iistlenmelerine yardimei olmak

8. Ogrencilerin bireysel 6grenme farkhhklarini 5 7 2 1
gozetmek

3. Ogrencileri uzmanlik alanlarinda derinlemesi- 0 1 20 17
ne bilgilendirmek

5. Simif i¢i disiplini olusturmak ve siirdiirmek 0 3 10 17
7. Ogrencileri ulastiklar1 basar seviyeleri konu- 0 0 7 8

sunda degerlendirerek geri bildirim saglamak

Ogretmen adaylarinin dnceleyip geri plana attiklar1 dgretmen rollerinin yani sira, grenciler
icin dngordiikleri davranis, s6z sahibi olabileceklerini diistindiikleri konular da aragtirma-
nin sagladig veriler arasinda yer almaktadir. Ogretmen adaylarinin birden gok segenegi
isaretleyebildigi ve dersin amaglari, ders materyalleri, yapilan etykinlikler, tartisilacak
koularin se¢imi, degerlendirme araci se¢imi, kullanilan 6gretim yontemi ve sinif yonetimi
konularindan hangilerine 6grencilerin katilabilecegine dair beklentilerini arastiran ¢ok
cevapli bir anket sorusunun cevaplarina gore olusturulan grafik, dgrencilerin hangi sinif
ici siireclerde s6z sahibi olmasi gerektigine iligkin olarak asagidaki sonuglari vermektedir:
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Ogrenciler hangi simif i¢i siireclerde se¢im/ karar mekanizmalarina katilmali?

Sekil 2. Ogretmen adaylarina gore dgrencilerin sinif iginde secimine/ kararina katilmast
beklenen konular.

Buna gore, “tartisilacak konularin seg¢imi” 6gretmen adaylariin tamami tarafindan 6gren-
cinin se¢im hakki olmasi1 gereken konular arasinda gosterilirken, onu %83 ile ders mater-
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yalleri, %75 ile yapilan etkinlik ve gorevler izlemektedir. Ogretmen adaylari tarafindan
ogrencilere en az s6z hakki taninan konular arasinda ise %33 ile sinif yonetimi, %50 ile
kullanilan 6gretim yontemleri ve %58 ile dersin amaglari gelmektedir. Boylece, sinif yo-
netimi ve disiplin konularinin yiiksek oranda 6gretmenin sorumluluguna birakildigindan
bahsedilebilir.

Diger taraftan, ¢alismanin cevap vermeyi hedefledigi temel konularin disinda yer almakla
birlikte, uygulanan anketin bagimsiz maddelerinden biri olan ve 6gretmen adaylarinin
MEB miifredatina ve onun 6ngordiigii 6zerklik uygulamalarina dair algilarini arastiran
bir sorunun sonuglarina gére, MEB miifredatlarinin 6zerk 6grenme becerilerini yeterince
destekledigini diisiintip diisinmedikleri konusunda verilen yanitlar 6gretmen adaylarinin
%92 oraninda bu 6nermeye katilmadiklarina, % 8 oraninda ise ¢ekimser olduklarina isaret
etmektedir. Ote yandan bu cevabi veren dgretmen adaylarinin tamamimin MEB miifre-
datlarinin igeriginden ve 6gretmen i¢in dngdriilen rollerden haberdar olup olmadiklari da
ayr1 bir tartisma konusudur.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Ingilizce 6gretmeni adaylarinin 6grenen dzerkligi kavramiyla birlikte degisen 6gretmen

rolleri lizerine algilarini ve 6grenen 6zerkligi tanimi/ uygulamalar1 hakkindaki gortislerini

ortaya koyan yukaridaki bulgular degerlendirildiginde, caligmanin kapsamiyla sinirli olmak

kaydiyla su vargilara ulasilabilir;

* Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin biiylik ¢ogunlugu (n=35) (bkz. Tablo
3) dzerklik oncesi dgretmen rollerinden distan gelen bir giidiilemeyi ifade eden
“dgrencilerde 6grenme istegi yaratma” yi1, en dnemli 6gretmen rolii olarak siral-
makata, 6grenen dzerkliginin bel kemigini olusturan “dgrencilerin kendi 6grenme
sorumluluklarini iistlenmelerine yardimer olmak”™ iglevi ise dnem sirasina gore 2.
siraya yerlestirilmektedir. Ogrencilerin bireysel 6grenme farkliliklarini gozetmek,
ogretmen adaylarmin en cok dnem verdigi 3. 6gretmen iglevi olarak géze ¢carpmakta
ve Ozerklikle birlikte ortaya ¢ikan sinif i¢i uygulamalardan “bireysellesmis 6gren-
me” nin dikkate alindigini gézler dniine sermektedir. Aragtirma konusu 6gretmen
adaylarimin 6nem sirasina gore ilk 3 siraya yerlestirdikleri 6gretmen islevlerinin
ikisi 6zerklik sonrasi islevler olmasina ragmen, birincil 6nem atfedilen islev, agik bir
bigimde &gretmen giidiimlii 6grenci etkinligini vurgulamaktadir. Ogrenme isteginin
Ogretmen tarafindan yaratilmasi, 6grencinin 6z-istekliligini kegfetmesinin saglan-
masi ya da 6z kaynaklarimin farkina varmasinin saglanmasi gibi 6z-yonelimli bir
strateji edinimini/farkindalik olugturma siirecini icermemekte, tam tersine kendisi
disinda belirlenerek iizerine empoze edilmis bir hedef dogrultusunda dgrencinin
yonlendirilmesini ifade etmektedir. Bu anlamda, 6gretmen adaylarinin, sinif icinde
bireysellesmis 6grenmeyi desteklemek ve “6gretme” yerine “kesfe dayali 6grenmeyi”
tesvik etmekle ifadesini bulan 6gretmen rollerini ¢ogunlukla benimsedigi gozlenir-
ken, dersin amaglarina ulagsmada &grencilerin motivasyon kaynagini onlarin diginda
konumlandirmalari, geleneksel 6gretmen motifinin pargalarini halen tasidiklarina
dair giiclii bulgular ortaya koymaktadir.
«  Ogrencileri uzmanlik alanlarinda derinlemesine bilgilendirmek 6gretmen adaylari

tarafindan en az 6nem atfedilen 6gretmen rolii olarak belirginlik kazanmakta, bu
durum ilk olarak tek yonlii bilgi aktariminin katilimcilar arasinda benimsenmedigine
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isaret etmektedir. S6zkonusu hiyerarsik olarak 6rgiitlenmis didaktik anlayigi reddetme
egilimi, ayn1 zamanda 6zerklik sonrasi sinif tahayyiiliinde, bilginin mutlak sahibi
olmanin degil onu saptanan amaglar dogrultusunda etkili bir sekilde kullanmanin
deger kazandigini da vurgulamaktadir. Bilginin tek yonlii akisinin hakim oldugu
geleneksel sinifta, elinde gii¢ kaynagini tutan 6gretmen, 6grenciyi her zaman bilgiye
gereksinimi olan, ulagsmaya g¢alisan ve eksik olarak konumlandirirken, 6gretmen
adaylarmin 6gretmen rolleri algisinda bu esitsiz durumun ortadan kalktigindan ve
ogrencinin sadece bir girdinin alicist degil sinif siireglerinin aktif bir katilimeisi
olarak konumlandirildigindan bahsedilebilir.

Disiplini olusturmak ve siirdiirmek ile 6grencileri degerlendirmek islevleri de,
ogretmen adaylarmin en az 6nem verdigi (distan gelen bir diizenlemeyi gerekti-
ren) roller arasinda bulunmakta ve 6gretmen adaylarinin goziinde 6z disiplin ve
0z degerlendirmenin kazandigi mesruiyeti gozler oniine sermektedir. Bu durum
ayni1 zamanda 6gretmen adaylarinin da i¢inde yetismis olabilecegi kuralct disiplin
anlayisina ve hiikiim verici degerlendirme sistemine karsi sergilenen bir direng
olarak yorumlanabilir, ancak ayni katilimc1 grubuna &grencilerin aktif katilimini
bekledikleri ders igi siiregler soruldugunda “sinif yonetimi” nin en diisiik oranda
tercih edilmesi, 6gretmenin disiplin saglayici roliine gosterdikleri direngle dikkate
deger bir tezat olusturmaktadir.

Ozerkligi destekleyecek iki simif ici uygulamay1 belirtmeleri istendiginde dgretmen
adaylar1 en ¢ok gérev odakli 6gretim yontemi, 6z degerlendirme ve elestirel diigiinme
etkinliklerine gonderme yapmakta, bu durum Avrupa Dil Portfolyosu gibi giincel
egitim paradigmasinda tartisilan uygulamalarin 6gretmen adaylari arasinda da yanki
buldugu goriisiinii desteklemektedir. Ancak 6gretmen adaylarmin kavramsal diiz-
lemde sik gonderme yapilan bu uygulamalarin igerigine ne denli hakim olduklari,
onlar1 derste uygulamaya ne denli agik olduklari ayr1 bir aragtirmanin konusu olabilir.
Ogretmen adaylar1 cogunlukla ders materyali secimi, tartisma konularinin belir-
lenmesi, etkinliklerin ve degerlendirme yonteminin kararlagtirilmas: gibi konulari
ogrencilerin katilimini uygun bulduklari alanlar olarak isaretlemekte, bununla
birlikte sinif yonetimi ve kullanilan 6gretim yonteminin belirlenmesinde 6grencinin
karar verme siirecine katilimini daha az gerekli bulmaktadir. Bu durum, 6gretmen
adaylarinin 6gretmenin sinif yonetiminin aktorii olarak kaniksanmis roliinden heniiz
vazgegmemis olduklar1 yoniinde yorumlanabilir. Ogretmen diger tiim konularda
ogrencilerle giiciinii paylasan demokratik bir aktor olarak algilanirken, sinif yoneti-
mine dgrencinin insiyatifinin katilmasi konusunda 6gretmen adaylarinin ¢ekinceleri
bulundugu goézlemlenebilir.

Ogretmen adaylar1 6zerkligi dogustan gelen bir yeterlilik olarak degil, kendi -
renmelerinin yéniinii tayin etme hakki ve kendi égrenmelerinin sorumlulugunu
alma edimi olarak tarif etmektedir. Bu durum 6zerkligin kavramsallagtiriimasinda
dogustanliga, durumlara ve becerilere degil daha ¢ok deneyimlere ve kazanimlara
gonderme yapildigini géstermketedir.

En genel anlamiyla 6grenenin kendi 6grenmesinin sorumlulugunu iizerine almasini ifade
eden 6grenen 6zerkligi kavrami, gliniimiiz yabanci dil 6gretiminde benimsenen iletisimsel
yaklagimla birlikte pek ¢ok uygulama alani bulmakta, dersin odagindan degerlendirme
bicimine, kullanilan 6gretim yonteminden dgretmenin rollerine kadar yabanci dil 6g-
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retiminin neredeyse tiim bilesenlerini hizli bir doniisiime tabi tutmaktadir. Yabanci dil
dersinin odag artik dilbigisi kurallar1 ya da kelime 6grenme degil, iletisim kurmanin
yollarini; bilgiye ulagsmanin ve onu gergekei bir amag dogrultusunda, anlamli bir sekilde
islemenin stratejilerini 6grenmedir. Ogrenme stratejilerinin farkina varma ve gelistirme,
6z degerlendirme, bireysellesmis dgretim, bilgisayar destekli dil dgretimi, yurtdiginda
calisarak 6grenme gibi uygulamalar ve Avrupa Dil Portfolyosu gibi egitim politikalarina
iliskin belgeler 6zerklik sonrasi yabanct dil 6gretiminin ugrak noktalarini olusturmakta
ve egitimde distan miidahalecilik ile tek yonlii bilgi aktariminin yerine 6zyonelimliligi ve
kesfetmeyi vurgulamaktadir. Ogretmen adaylariin 6grenen 6zerkligiyle birlikte gelisen
uygulamalari ve degisen 6gretmen islevlerini kavrayarak onlara ayak uydurabilmesi, egiti-
min muzdarip oldugu “anlatim” hastaligindan kurtarilabilmesi (Freire, 2003) ve etkilesimli
bir hale getirilebilmesi i¢in dnemli adimlardan biri olarak ortaya ¢ikmatadir. Bu arastir-
ma da gostermektedir ki, 6gretmen adaylart genel olarak 6zerkligin ademi merkeziyetgi
dogasini kavramsallagtirmakta giigliik cekmemekte; sinif yonetimi ve 6grencileri motive
etme konularinda 6gretmene atfettikleri gorece yetkinlige ragmen etkilesimi nceleyen ve
bireysel 6grenme farkliliklarini gézeten 6gretmen islevlerini 6nem sirasinda ilk siralara
yerlestirerek dgrenenleri kendi 6grenme siireglerinin yonlerini tayin etme hakkina sahip
birer 6zne olarak konumlandirmaktadirlar.
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AYTUL AKAL’IN “SUPER GAZETECILER” COCUK SERISINDE
“ABARTILMIS MERAK?”

Esma DUMANLI KADIZADE", Berfin ONDER™

0Z
Aytiil Akal’w ilk genglik grubuna yonelik yazdigr “Siiper Gazeteciler-1, Siiper Gaze-
teciler 2- Parktaki Esrar, Siiper Gazeteciler 3- Likorlii Cikolata ve Siiper Gazeteciler
4- Belali Davetiye” den olugan dért roman serisinde, yedinci sinifa giden dort arka-
dasin kendi ¢abalariyla hazirladiklar: gazeteyi olustururken karsilastiklar: maceralar
anlatilmaktadir. Roman boyunca dort arkadagin yagantilart birlikte hazirladiklar
Siiper Gazete 've her zaman ilham kaynag teskil edecektir.
Calismada, Aytiil Akal’in ¢ocuk romani serisinde “abartilmis merak” 6gesi tarama
yontemi kullanilarak incelenmistiv. Bu dogrultuda ¢ocuk okurda merak uyandiran
noktalar romanda tespit edilerek siralanmis ve bu noktalardan hareketle merak oge-
sine iliskin alti kod olusturulmustur. Bu kodlar ve kodlardaki merak égesine iliskin
frekans degerlerinin dagilimi dért roman serisinde toplam soyledir: “Kahramanlart
Tamima” (f:4), “Kahramanlarin Olayla Baglantist Kuruluyor” (f:11), Kahramanlarin
Olaya Katilmasi (f:14), Kahramanlarmn ipucu arayist (f:67), Kahramanlar Olayda
(1:82), Kahramanlarin Degerlendirmesi (f:10). Dort romanda da merak dgesinin
yogunlastig1 kod ise “kahramanlar olayda” olarak tespit edilmistir. Bu verilerden
hareketle yazarin romanlarinda abartilmis merak ogesi, bir yandan okur iizerinde
dogalliktan uzak bir gerilim yaratirken bir yandan da inandiriciligin yitiren tesadiifi
olaylar zinciriyle birleserek kurguyu zayiflatmistir. Bu durum Siiper Gazeteciler
serisinin ayni zamanda seriiven tiirii olarak da sahip olmasi gereken ozellikleri de
kaybetmesine neden olmustur.
Anahtar Kelimeler: Aytiil Akal, merak, abartilmig merak, Siiper Gazeteciler.

“EXAGGERATED CURIOSITY” IN CHILDREN SERIES OF AYTUL
AKAL NAMED “SUPER JOURNALISTS”

ABSTRACT

In the four novel series consisting of Super Journalists, Super Journalists-Mystery
in the Park, Super Journalists Liquored Chocolate and Super Journalists Trouble-

some Invitation which was written by Aytiil Akal to address the teenage audience,

the adventures faced by 4 7th grade friends while preparing a newspaper with their
own efforts is narrated. The adventures of the 4 friends will always be a source of
inspiration for the super newspaper they prepare.

In the study the element of exaggerated curiosity used in the children novel series of
Aytiil Akal was examined using the scanning model. In this direction, the points that
arouse curiosity of children readers were determined in the novel and based on these
points, 6 codes related to the element of curiosity were formed. These codes and
the distribution of frequency values related to the curiosity element in the codes are
as follows: “getting to know the heroes” (f:4), “relation of heroes with the event is
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being established” (f:11), “participation of heroes to the event” (f:14), Clue seeking
of heroes” (f:67), “heroes in the event” (f:82), “evaluation of heroes” (f:10). The
code on which the curiosity element is focused in all four novels was determined as
“heroes in the event”. As a result, it was concluded that the exaggerated curiosity
element in the novels of the author creates an unnatural stress and combined with
the series of coincidental events that gets implausible from the readers’point of view,
weakening the plot. This has also led to the series’loss of certain features attached
to the literary genre of adventure.

Keywords: Aytiil Akal, plot, course of events, curiosity, exaggerated curiosity.

1. GIRIS

1952 yilinda izmir’de dogan Aytiil Akal’in yazma arzusu, ocukluk yillarinda baslar, 1971°de
Amerikan kolejinden mezun olur, gesitli siireli yayinlarda yazmaya devam eder. Yasadig1
bazi problemler yiiziinden 1981°de yazmay1 birakma karar alsa da, bu karari ancak 1989
yilina kadar siirer. Bu tarihten sonra ise, ¢ocuklar i¢in yazmaya baslar ve 1991°de ilk masal
kitab1 “Geceyi Sevmeyen Cocuk” yayimlanir.

1999°da uzaktan egitimle Washington International Universitesi’nden mezun olur ve ayni
iiniversitede yine uzaktan egitimle ‘Egitim’ dalinda yiiksek lisansin1 tamamlar. Akal, yazin
hayatina bilgi s6lenlerinde sundugu bildirilerle ve gesitli tiniversitelerde verdigi konferans-
larla aktif bir sekilde devam eder.

Caligma kapsaminda ele alinan “Siiper Gazeteciler” adli ¢ocuk romant serisi Akal’in, ilk
genglik donemine yonelik yazdig: bir eserdir. Bu seri yazarin romanciliga attig1 ilk adim
olarak gosterilir. Seride genel olarak yedinci sinifa giden dort arkadasin kendi ¢abalariyla
hazirladiklar1 gazeteyi olustururken karsilastiklar1 maceralar anlatilmaktadir.

Heyecan ve gerilim yiiklii maceralardan olusan “Siiper Gazeteciler” serisi tiir olarak da
seriiven kitaplari arasinda yer alir. “Karl Ernst Maier, seriiven kitaplarinin 6zelliklerini 6yle
siralamaktadir: Bu kitaplarda eylemsel boyut yogun olmalidir, yabanci ve alisilagelenin
disinda ¢evre ve olaylarin islenmesi zorunludur, 6ykii olabildigince gercekei baglantilar
icinde sunulmalidir” (Maier, 1989 akt. Dilidiizgilin, 2003, s. 74). Seriiven kitaplarinda, daha
¢ok kahramanin ¢evresinde gelisen olaylarda giderek artan bir gerilim s6z konusudur. Bu
gerilim, gizil ve alisilagelmisin disinda bir 6zellige sahip ¢evrenin etkisiyle heyecanini kitap
boyunca belli bir diizeyde korumaktadir. Seriiven kitaplarinin daha kolay okunmasi yoniinde
popiilerligini korumasi da bu heyecan ve gerilim ile gergeklesir. Cocuk kitaplarinda olmasi
gereken Ozelliklerden birisi de budur. Boyle kitaplarda kahramanin karsisinda bulunan
bir engeli asmaya c¢aligmasi, seriiven boyutunu kaginilmaz kilmaktadir. Bu durum her ne
kadar zihinlerde masal kurgusunu yaratsa da, seriiven kitaplarindaki olaylar gergekei bir
gergeve icerisinde sunulmaktadir. Buradaki 6nemli nokta ise eylem boyutudur. Eylem ve
gerilim paralel ¢izgide geliserek kitap sonunda diiglimiin ¢6ziilmesi saglanir (Dilidiizgiin,
2003). Cocuk kitaplarinda konu se¢imi 6nemlidir. Clinkii ¢ocuklarin kavrayislarini ve hayal
giiclerini asan konular ¢ocuklarin dikkatini fazla cekmeyecektir. Degisik yas guruplarinin
ilgi alanlar1 da farkli olacaktir. Iyi bir ¢ocuk kitab1 hem yerli kiiltiir degerlerini hem de
evrensel insanlik ve ahlak degerlerini kazandirict nitelikte olmalidir. (Oguzkan, 1994)
Cocuk edebiyat1 yapitlarinda yazarlar konuyu olusturabilmek i¢in bir olay kurgulamak
durumundadirlar. Kurgulanan her olayda ise bir ¢atismanin olmasi kagimilmazdir. Ciin-
kii olay dizisi boyunca merak duygusunu canli tutan, gerilimi saglayan ¢atigmalardir.



Esma DUMANLI KADIZADE, Berfin ONDER 33

Dolayisiyla kurgulanan metinde konuyu yapilandiran baslica dgeler ¢atisma ve olaydir.
(Sever, 2013) Bunun yaninda konunun yapilandirilmasint zayiflatan ve kurgunun okur
lizerindeki etkisini azaltan dgelere de dikkat etmek gerekir. Bunlar “abartilmis merak
(sansasyonellik)”, “rastlantisallik” ve “duygusallik” olarak siralanmaktadir (Lukens, 2003,
s. 109; Sever, 2003, s. 129).

“Cocuk okur, baz1 dykiilerde merak 6gesinin zayiflig1 ya da abartilmis olmasi, bazilari-
nin da korkunglugu nedeniyle okuma eyleminden uzaklasir. Okurun siirekli yogunlagan
heyecan ve endiseleri, anlatim diizeninde uygun yer ve zamanda dengelenmez ise 6yKkii,
abartilmis merak ogeleriyle okurun goziinde inandiriciligini yitirmeye baslar. Yazarin,
insan ve yasam gergekligini yapay bir “gerilim” paydasina yerlestiren anlayisi ise, ortaya
¢ikan iriinii cocuklara edebiyat zevki ve duyarlilig1 kazandirma amacindan uzaklastirir”
(Sever, 2013, s. 137).

Siirekli bir merak i¢inde olmak ve hicbir soruya yanit alamamak sikiciligr arttirdigr gibi
okurun zihninde devamli soru isaretlerinin olmasi da ayni etkiyi yaratacaktir. Bu durum
Ote yandan okuma eyleminin devamliligina da engel teskil edecektir. Cocuk edebiyati
yapitlarinda 6zellikle merak dgesine dikkat etmek gerekir. Cilinkii az olusu da (her sorunun
kolayca cevabinin bulundugu, ¢atismanin nasil sonuglanacagmin tahmin edildigi) fazla
olusu da (adeta bir dedektif gibi yapitin okuru siirekli sorularla bunalttig1) okuru yapittan
uzaklastiracaktir.

Ozellikle kurmaca anlatilarda okuma istegimizi siirdiiren merak dgesi, diigiimiin ¢6ziimiine
kadar bizi ¢atismanin i¢inde tutar. (Lukens, 2003, s. 109; Sever, 2012, s. 137). Bu nedenle
okura kurmacanin ¢atigma noktalarinda diisiinmesi ve ipuglarini yakalamaya c¢alismasi
icin zaman taninmalidir. Pes pese gelen sorular ve abartilmis merak okuru siirekli gerilim
noktasinda tutmaktan bagka bir ige yaramayacaktir. Aytiil Akal’in Stiper Gazeteci’ler roman
dizisinde de merak dgesi roman kahramanlari tarafindan sik¢a sorulan sorularla okuru
gerilim noktasinda tutmaktadir. Merak Ogelerinin ¢6ziildiigii noktalarda ise tesadiiflerin
baslamasi yapitin inandiriciligimi yitirmesine yol agmistir. Bu ¢alismada kapsaminda ise
Aytiil Akal’in roman dizisinde gecen merak dgeleri tespit edilmeye ¢alisilmistir.

Alan yazini tarandiginda Aytiil Akal ve eserleri ile ilgili su ¢aligsmalara ulasilmistir: Oku-
yan ve Gedikoglu (2012), ¢evre egitimi siirecinde ¢ocuk kitaplarinin énemli oldugunu
sOyleyerek ve caligmasinda Aytiil Akal’in ilkogretim dénemine yonelik ¢ocuk kitaplarinda,
¢evre sorunlarinin ne diizeyde oldugunu arastirmistir. Calismada Aytiil Akal’in dort gocuk
romant ve otuz bir masal kitabinda su, toprak ve giiriiltii kirligine yonelik ¢evre sorunlarina
yer verdigine ulagilmistir.

Kuzu (2007), Aytiil Akal’in masallarinda ¢ocukta ¢evre bilincini gelistirme iizerine bir
aragtirma yapmistir. Cevre bilincinin ¢ocukken kazandirilmasi gereken bir deger olmasi
ve bu degerle yetisen ¢ocuklarin ilerde temiz, bilgili olabilecegi noktasindan hareketle;
Aytiil Akal’in bes serilik masal kitaplarinin bu dogrultuda okunmasi gereken eserler oldugu
kanisina ulasmistir. Ayrica Akal’in masallarinda “gocuk gergekeiligi” ve “cocuga gorelik”
ilkelerine bagli kalindig tespit edilmistir.

Maden (2007), Aytiil Akal’in masallarindaki anlatim bozukluklari tizerine ¢alismistir. Ya-
zarin otuz {i¢ gocuk masali incelenerek masallardaki anlatim bozukluklari tespit edilmistir.
Hamzaday1 ve Cetinkaya (2013), ¢ocuk okurlarin biligsel, duyussal ve toplumsal gelisimle-
rindeki islevleri agisindan Aytiil Akal’da mizah 6gesinin kullanimi iizerinde durmuslardir.
Aytiil Akal’in eserlerindeki mizah dgeleri okur odakli yaklasimla ¢6ziimlenmis ve bu mizah
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Ogelerinin gocuk okurlarin biligsel, duyussal ve sosyal gelisimleri agisindan tasidigi 6nem
tizerinde durulmustur. Mizah 6gesi bu gelisim alanlarinda ayr1 ayr1 kodlanmamus, yalnizca
mizah 6gesi olarak kodlanmistir. Bunlarin sonucunda yazarin incelenen eserlerinin gocuk
okurun gelisim alanlar1 agisindan 6nem tasidigina ulagilmistir.

Adigiizel (1999) Aytiil Akal’in biitiin dramatik yapilanmayi ¢ocugun imge diinyasina
uygun diizenlediginden hareketle; onun kitaplarinda i¢ ve dis yapt 6zellikleri agisindan
inceleme yapmustir.

Alan yazinindan hareketle Aytiil Akal eserleri ile ilgili “abartilmis merak™ 6gesi iizerine
bir ¢alisma yapilmadig tespit edilmistir. Aytiil Akal’in “Siiper Gazeteciler” adli ¢ocuk
roman serisindeki “merak” 6gesi incelenerek, bu dort yapittaki merak dgesinin varsillig
irdelenecektir.

2. YONTEM
Calismada tarama metodu ve veri toplama kullanilmistir. Aytiil Akal’in asagidaki 4 romani
incelenmistir:

» Siiper Gazeteciler 1

» Siiper Gazeteciler 2- Parktaki Esrar

» Siiper Gazeteciler 3- Likorlii Cikolata

» Siiper Gazeteciler 4- Belali Davetiye
Bu romanlardaki merak uyandiran noktalardan hareketle alt1 kod belirlenmis ve “Abartilmis
merak” 6gesi bu kodlar araciligiyla siniflandirtlmistir.

3. BULGULAR
Calismada oncelikle romanlardaki boliim sayilari belirlenmistir: Siiper Gazeteciler-1 ‘de
toplamda 30, Siiper Gazeteciler 2- Parktaki Esrar’da 34, Stper Gazeteciler 3- Likorlii
Cikolata’da 54, Siiper Gazeteciler 4- Belali Davetiye’de 64 boliimden olusmustur. Bu
bolimlerin her birinde ¢ocuk okurun zihninde soru isareti birakan ve merak uyandiran
climleler taranmustir.
Merak uyandiran bu noktalar kahramanin romandaki hareketine gore asagidaki kodlara
gore siniflandiriimistir. Kodlamada kahramanlarin anlati igindeki yiiriiylisii esas alimuigtir.
Bunun nedeni ise olay dizisi boyunca catigmay1 yasayan kahramanlardir. Olaydaki gerilim
ve merak dgesi de gocuk yazininda genellikle kahramanlar {izerinden okura yansitilir. Bu
baglamda olusturulan kodlar sunlardir:

1. Kahramanlar1 Tanima
Kahramanlarin Olayla Baglantis1 Kuruluyor
Kahramanlarin Olaya Katilmasi
Kahramanlarm Ipucu Arayisi
Kahramanlar Olayda

6. Kahramanlarin Degerlendirmesi
Bu kodlar, dort romanda toplam 185 yerde tespit edilmistir. Romanlarin 6zetleri ve bu
bagliklarin romanlardaki dagilimi (bkz. Tablo 1-2-3-4) asagida verilmistir.

ANl

3.1. Siiper Gazeteciler-1
Yener ve Evren, Siiper Gazete’de iki yakin arkadagstir. Gazeteleri i¢in bir roportaj yapmay1
diistintirlerken, Evren o gece riiyasinda iinlii sarkict Altay Sen’i goriir. Ertesi giin Yener’e
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onunla roportaj yapmayi teklif eder. Okullarinda bu iinlii kisinin benzeri ile karsilasirlar.
Altay Sen’in benzeri Oguzcan Selimoglu ile rdportaj yapmaya karar verirler. Roportaja Selin
adindaki arkadaslar1 da sonradan dahil olur. Roportaj sirasinda Oguzcan Selimoglu’nun
planladigi kagirilma olayi gergeklesir ve Oguzcan kendini adamlarina kagirtir. Bu olay kar-
sisinda ii¢ arkadas ne yapacaklarini bilemez. Altay Sen’in kendisiyle bir rdportaj yapmaya
karar verilir. Ancak bu roportaj sirasinda da Altay Sen kagcirilir. Ustelik bunu yapan da yine
Oguzcan Selimoglu’dur. Ardindan Elif ve Evren de, Yener ve Selin katilir. Dort arkadas,
olaylarin i¢inden ¢ikabilmek i¢in ipuglarini degerlendirirler. Olaylar bu kadar karisikken
Evren’in kagirilmasi ile isler iyice degisir. Ug arkadas, arkadaslarini bulmak igin Sedat
amcalariyla yola ¢ikarlar. Evren bulunur ve biitiin olaylarin Oguzcan Selimoglu’nun bir
tezgahi oldugu anlasilarak Oguzcan polisler tarafindan yakalanir.

Tablo 1
Siiper Gazeteciler 1’de Merak Ogesinin Bulundugu Sayfalar ve Frekans Degerleri
Bashklar Sayfa Numaralan Frekans Degeri
Kahramanlar: Tanima: 14 f:1

Kahramanlarin Olayla

Baglantis1 Kuruluyor: 27,35,41,61 f4

Kahramanlarin Olaya

Katilmasi: 42,47,49,63,100 £5

89,98,105,112,121,133,138,140,

Kahramanlarin Ipucu Arayisi: 15, 174 f:10
53,58,83,93,118,157,160,164,180, .
Kahramanlar Olayda: 186, 192.198.201,208 f:14
Kahramanlarin 123,128,163,176 f:4
Degerlendirmesi:

Siiper Gazeteciler-1’in bu dagiliminda, kahramanlari tanima asamasinda yalnizca bir yerde
merak uyandirilmaktadir. O yer de Siiper Gazete’yi yazan iki arkadas Yener ve Evren’in
nasil tanistig1 ile ilgilidir. Kahramanlarin asil olay ile bir sekilde baglantisinin kurulmaya
calistig1 yerlerin basinda ise Yener ve Evren’in Siiper Gazete i¢in bir réportaj konusu
aramalar1 gelmektedir. Cocuk okurun acaba kiminle roportaj yapilacak dedigi; Evren’in
riiyasinda sanatci Altay Sen’i gormesi ve bu sanatgt ile roportaj yapmayi diisiiniirken onun
benzeri olan Oguzcan Selimoglu’nu okullarinda gdrmeleri ile olaya katilmalari ve baglan-
tilarinin kurulmasi agamasinda merak uyandirilmistir. Kahramanlarin ipucu arayislarinda
ve olayda olduklari zaman ¢ocuk okurun zihninde siirekli bir soru isareti birakildigi i¢in
merak dgesinin daha yogun oldugu gortilmektedir (f:10, f:14) . Cilinkii bu siralarda Yener,
Evren ve Selin, sarkict Altay Sen’in benzeri olan Oguzcan Selimoglu’nun kagirilmasini
gormektedir. “Acaba kagirilma olayindan sonra ne olacak? Cocuklar polise gidecek mi?”
sorulart merak uyandirirken bir de gergek Altay Sen’in kagirilmasi ile merak iyice artar.
“Kagirilma olayini kim yapiyor? Kafedeki mendil, yesil bereli adamin kagirilma olayinda
kullandig1r mendille nasil ayn1 ¢ikt1?” diyerek ipucu arayislarinda merak 6gesi devam
ediyor. “Yener’in annesi Seher Hanim paralar1 Altay Sen’e ya da Oguzcan Selimoglu’na
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verecek mi? Selin, Elif ve Elif Evren’i bulabilecekler mi?” sorulari da kahramanlarin olayda
oldugu sirada merak uyandiran diger noktalardir. Dort arkadasin bu olaylar arasinda bir
araya gelerek durumu degerlendirmeleri ve bu sirada yine ¢ocuk okurun zihninde bazi
sorular1 uyandirmalari ile (Siiper Gazetecilerin ipuglarini degerlendirmek igin bir yere
gidip oturmay1 planlamalari (s. 123), Altay Sen ve benzeri birlikte mi ¢aligtyor? (s. 163))
kahramanlarin degerlendirmesi asamasinda da merak 6gesi olusturulmustur.

3.2. Siiper Gazeteciler 2- Parktaki Esrar

Yener ve Evren, Siiper Gazete’yi iki yakin arkadastir. Selin ve Elif de Siiper Gazete igin
arkadaslarina katilmak isterler. Ancak Evren ve Yener ikisini higbir zaman yanlarinda iste-
mez. Elif, Stiper Gazete i¢in yeni bir roportaj konusu bulur. Bu roportaj Belediye Baskani
Hakki Giiven ile belediye arazisine yapilacak olan ¢ocuk parki iizerinedir. Yener ve Evren
de roportaja bir sekilde dahil olurlar. Selin ile Elif roportaji1 yaptiktan sonra arkadaslarina
satmay1 planlarken, Evren ve Yener’i belediye binasi bahgesinde ikisini beklerken bulurlar.
Hakk1 Giiven ile yapilan roportaj pek istedikleri gibi gegmese de bu roportaji birlikte ga-
zetelerinde yayimlamayi diisiiniirler. Ancak belediye baskaninin Elif’in evine kadar gelip
roportajin yayimlanmamasi gerektigini sdylemesi her seyi degistirir. Belediye arazisinde
park yapimi iptal edilmigtir.

Hakk1 Giiven belediye baskani segildiginde fabrikaya ugramayip biitiin isleri Aydin Bey’e
devretmistir. Aydin’in kardesi Yiiksel ise fabrikada kardesinin daha ¢ok kazanmasina si-
nirlenerek kendi formiillerini kullanarak sampuan tiretimi isine girmistir. Hatta sampuan
iiretimini bir siire perili evde yaptiktan sonra belediye arazisine taginmigtir. Bu sampuan
iiretimi isinde Elif’in annesi ve kardesi Arif de caligir. Arif, belediye arazisinde heykel
bir bebek bulur. Elif, kardesinin elindeki bu heykeli goriince ger¢ek oldugunu zanneder
ve belediye baskaninin neden araziyi park yapmaktan vazgectigini anlayarak bu heykeli
Arif’ten alir. Ancak isler boyle degildir. Okul sonrasi tarih 6gretmenleri Osman Bey, onlara
yazisini gostermek i¢in evine davet eder. Osman Bey’in 6gretmenliginin yaninda arkeolog
da oldugunu &grenirler. Evindeki vitrinde yer alan heykelciklerin Arif’in buldugu heykele
benzedigini goriince sasirirlar. Osman Bey’e ellerindeki heykelin sahte olup olmadigimni
sorduklarinda ise hi¢bir degeri olmadiginit 6grenirler. Buna karsilik bagkan da heykellerin
sahteliginin farkindadir.

Yiiksel Bey, Hakki Giiven’in oglunu da intikam igin kacirmistir. Stiper Gazeteciler parkin
gizemli sirrin1 bulmaya calisirken, Hakki Giiven’in oglunu da bulurlar.
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Tablo 2

Siiper Gazeteciler 2- Parktaki Esrar’da Merak Ogesinin Bulundugu Sayfalar ve
Frekans Degerleri

Bashklar Sayfa Numaralari Frekans Degeri
Kahramanlar: Tanima: 13, 19,24 f:3
Kahramanlarin Olayla 47 £1
Baglantis1 Kuruluyor: '
Kahramanlarin Olaya 28,39, 46,61 4
Katilmasi:
87,88,91,99,101,107,110,113,113,
. 113,115,
Kahramanlarin Ipucu Arayisi: f:23

117,130,148,149,158,173,188,192,1
98,199,205,213
29,68,72,74,75,114,118,120,140,15
1,158,162, £18

Kahramanlar Olayda:
172,183,200,207,223,240

Kahramanlarin

Degerlendirmesi: 95,124 f:2

Siiper Gazeteciler 2- Parktaki Esrar’da Elif’in kardesi Arif’in yaramazliginin anlatildigi
asamada okur hem Arif’i tanimakta hem de o sirada ablasina yaptig1 sakadan dolay1 ona
bir sey olup olmadig1 konusunda meraklanmaktadir. Yener, Evren, Selin ve Elif”’in asil
olayla (Park yapilacak belediye arazisinin hangi amaglarla kullaniliyor oldugu) baglantisinin
kuruldugu noktanin tek bir nokta goriilmektedir. Cilinkii burada kahramanlar, kendilerini
olayin direkt iginde bulmaktadirlar. Elif ve Selin’in Belediye Baskan1 Hakki Giiven ile
belediye arazisinin park yapilacak olasilig1 iizerine roportaj gerceklestirmek istemeleri,
onlar1 direkt bu arazide donen islerin igine ¢ekmistir.

Kahramanlarin ipucu arayisindaki yogunlugun daha fazla olmasinin sebebi ise (f:23); Elif,
Selin, Yener ve Evren’in belediye arazisinin park yapilmasi fikrinden neden vazgegildi-
gini bulmaya caligmalari, Hakki Giiven’in oglunun neden ve kimin tarafindan kagirildigi,
Arif’in buldugu kiiciik heykellerin belediye arazisinde ne aradigi, Evren’in buldugu
etiketin Elif’in onlara gdsterdigi sampuanin etiketi ¢itkmasi ve Hakki Giiven’in oglunun
perili koskte olabilecegi gibi merak uyandiran yerlerin bu baslikta yer almasidir. Ciinkii
¢ocuk okur, kahramanlarin parktaki esrarin ¢oziilmesi i¢in akillarindaki soru isaretlerine
yanit aradik¢a kendisi de meraklanmaktadir.

Ote yandan Elif, Selin, Yener ve Evren’in, evlere dagilmadan 6nce bahge duvarina gidip
konusmaya karar vermeleri; perili evi kontrol etmeye yeniden gidip gitmeyeceklerini de-
gerlendirmeleri, kahramanlarin degerlendirme asamasinda merak uyandirdigi noktalardir.
Ciinkii dort arkadas bu siralarda belediye arazisi i¢indeki binanin neden orada oldugu
hakkinda fikir yiirtitmektedirler ve Hakki Gliven’in oglunun perili koskte olup olmadigina
yine bu siralarda karar vererek “acaba m1?” sorularini sormaktadirlar.
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3.3. Siiper Gazeteciler 3- Likorlii Cikolata

Selin, babasinin biirosunda gordiigii kizin kardesi oldugunu 6grenir. Durumu anlamakta
zorlanan Yener, Evren ve Elif arkadaglarina yardim etmek ister. Meltem’in gercekten
Oktay’mn kizi olup olmadigini anlamak i¢in DNA testi yapmaya karar verirler. Selin’in
kardesi oldugu bilinen Meltem, bir ajansta ¢calismaktadir. Elif’e giizel oldugundan s6z
ederek onu da manken olabilmesi i¢in ajansina davet eder.

Evren, Meltem’in dogdugu hastaneden bilgi almak i¢in Almanya’daki hastaneye mail
atar. Bu hastaneden dnce bu isimde bir hasta olmadig1 haberi gelse de sonradan Meltem’in
hastanede kayitli oldugu 6grenilir. Siiper Gazeteciler DNA testi icin ipuglar1 toplamaya
calisirken Selin’in babasi ¢oktan DNA testi icin bagvurusunu yapmistir. Bu testin sonucunu
hep birlikte beklerler.

Elif ¢ekim sonrasi kazandig1 ilk avansiyla sa¢ kurutma makinesi alirken Harun adinda
bir satis temsilcisi ile tanisir. Elif, ona da ¢ekim icin gittigi yerden bahseder. Bir sonraki
cekime de kardesi Arif’le gitmek zorunda kalir. Arif yolda giderken ablasinin aldig li-
korlii ¢ikolatalardan yer. Ajansta kendilerine verilen meyve sularinin ikisi de Arif icerek
rahatsizlanir. Elif, Evren’i arayarak yardim ister. Arif’i birlikte Evren’in doktor babasinin
yanina gotiiriirler. Tahliller sonras1 Arif’in kaninda bagimlilik yapan madde tespit edilir.
Evren bu haberi aldiktan sonra bunu arkadaslariyla da paylasir. Siiper Gazeteciler yeniden
durumlari analiz etmeye ¢alisir. I¢ilen meyve suyunda bir seyler oldugu anlasilir.

Bu siralarda alinan bir haberle Harun adindaki ¢ocugun kayip oldugu 6grenilir. Meltem
ile annesi ise ¢alistiklar1 ajansi eski yerinden, Yener ve Evren’in evlerinin oradaki perili
eve tasirlar. Yeni taginan komsularinin kucagindaki cocugu ayr1 zamanlarda goren Elif ile
Selin ve Yener ile Evren ¢cocugun felcli oldugunu diigiiniirler.

Selin ve Elif, Meltem ile gortistiikten sonra birlikte perili eve gelirler. Kendilerine ikram
edilen meyve sularindan igmemekte kararlidirlar. Selin kilitlendigi odada Harun ile karsilagir.
Yener ve Evren’in onlar1 kurtarabilmesi i¢in dua ederken Evren ve Yener de Meltem’in
adamlarma yakalanir. Adamlarin verdigi hapt igmek zorunda kalirlar. Meltem ve annesi
tuzaklarina diistirdiikleri biitiin cocuklar1 arabaya koyarak oradan uzaklasirlar. Aralarinda
uyumayan tek kisi Elif’tir. Gizliden aldig1 Selin’in telefonuyla Selin’in babasina mesaj
atar. Bu mesaj sayesinde araba polislere yakalanir ve Siiper Gazeteciler bu olaydan da
kurtulmus olur.
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Tablo 3

Siiper Gazeteciler 3- Likorli Cikolata’da Merak Ogesinin Bulundugu Sayfalar ve
Frekans Degerleri

Bashklar Sayfa Numaralari Frekans Degeri
Kahramanlari1 Tanima: - f:0
Kahramanlarin Olayla .
Baglantis1 Kuruluyor: 11,14,32,39 £4
Kahramanlarin Olaya 51.55 2

Katilmasi:

44,47,64,81,102,113,119,130,134,13

Kahramanlarm ipucu Arays:: 5,157,166, f:15
168,177,182
41,60,68,72,73,94,109,120,123,138,
Kahramanlar Olayda: 141,143,149,154,186, f:22
191,196,204,205,208,216,223
Kahramanlarin Degerlendirmesi: 178 f:1

Siiper Gazeteciler 3- Likorlii Cikolata’da kahramanlarin tanima agsamasinda merak dgesinin
hi¢ olmadig1 goriilmektedir. Yazar, dnceki serilerden kahramanlarin tanimiyor oldugunu
diislinerek onlar1 fazla anlatmadan direkt olaylara gegmek istemis olabilir. Kahramanlarin
olaya katilmasi ve baglantisinin kurulmasi asamalarinda merak 6gesinin az oldugu goriil-
mektedir (f:2, f:4). Bu durum, Siiper Gazetecilerin yine kendilerini direkt olayim iginde
bulmalart ile agiklanabilir. Olaylarin baglamasina neden olan Meltem adindaki kizin Siiper
Gazeteciler’in bir iiyesi olan Selin’in kiz kardesi olarak ortaya ¢ikmast; Elif, Evren ve
Yener’i otomatik olarak olaylarin igine gekmektedir.

Kahramanlarin ipucu arayisi sirasindaki ve olayin iginde olduklari sirada merak dgesinin
oldukga fazla kullanildig1 (f:15, £:22) ve ¢ocuk okurda siirekli bir soru isaretinin birakildig:
olaylar goriilmektedir.

Kahramanlar Meltem’in, Selin’in babas1 Oktay Bey’in kizi olup olmadigini anlamak i¢in
DNA testi yaptirmaya ¢aligmakta (s. 44), babalik testinin sonucu ne olacagi beklenmekte
(s. 81), Elif ve kardesinin ajansta ne yapacagi diisliniilmekte (s. 109), Arif’in neden ba-
yildig1 tahmin edilmekte (s. 119), perili evde neden kamera oldugu sorulmakta (s. 130),
Evren ve Yener perili eve gidip gitmeyecekleri merak edilmekte (s. 141), kucakta tasinan
¢ocugun felg mi oldugu sorulmakta (s. 166), Yener ve Evren’in Selin ile Elif’i bulup bu-
lamayacaklari (s. 191) ve Evren’le Yener’in yakalanmasi ile neler olacagi merak edilen
(s. 208) olaylar arasindadir.

3.4. Siiper Gazeteciler 4- Belalh Davetiye

Yener’in annesi ve babasi ayridir. Babasi ikinci evliligini yapacaktir. Yener kendisine gelen
davetiye ile annesinin 1srar1 lizerine babasinin diigliniine gitmek zorundadir. Yener, Selin,
Elif ve Evren’den de ayr1 bir yaz tatili gegirecegi i¢in de tizlintiiliidiir.

Daha diigiiniin yapilacagi otele gider gitmez iki adamin konusmasina sahit olur. Adamlara
yakalaninca kendisine bir sey yapmamalar1 i¢in kulaklarinin iyi duymadigini ve sadece
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dudak okuyabildigini sdyler. Adamlar da kendisine kamera sakasi yaptigini sdyleyerek
durumu toparlamaya calisirlar. Yener odasina gelir gelmez otelde neler oldugunu anlamaya
calisir. Babasiin kendisiyle ilgilenmesi i¢in yanina génderdigi Azmi adindaki ¢ocuktan
siiphelenmeye baslar.

Otelin oldugu civardaki bir dilkkandan oyun CD’si alir. Bu CD Yener’in bilgisayarindaki
biitiin bilgileri ele gegiren bir viriis ile yiikliidiir. Telefonuna gelen mesajda kamera sakasini
x kanalinda izleyebilecegi yazinca kanali aramaya baslar ancak boyle bir kanalin olmadigini
anlayinca ortada saka olmadigimi diisiiniir.

Yener, papyonunu ve parasint hatta CD’sini de koydugu kasada bulamayinca otelde hirsiz-
larin oldugunu diisiiniir. Olaylar gittik¢e farkli bir boyut almaya baslar. Diigiin i¢in Selin
ve Evren’in de gelmesini babasindan rica eder.

Yener’in babasinin yeni esi Bahar, bir yazardir. Bahar’mn otelde bir ¢evirmeni ve bir ya-
yincist bulunmaktadir. Bunlar, Bahar i yurtdisina gidecek olan kitaplarinin arasinda eroin
saklayarak, uyusturucu ticareti yapmak i¢in ugrasan adamlardir.

Evren, Selin ve Selin’in halasi da otele gelen konuklar arasindadir. Yener arkadaglartyla
olanlarin analizini yapmak i¢in sabirsizlanir. Ug arkadas CD’de bir seyler oldugunu ve
bazi hesaplarin ¢alinmaya ¢alisildigini anlayarak, Yener’in bankada ¢alisan annesi Seher
hanimdan sahte bir hesap agmasini isterler. Ayrica Elif’i de CD’de bir sey olup olmadigini
anlamas igin gérevlendirirler. flerleyen zaman da Elif de CD’yi inceleyen adam ile birlikte
arkadaslarinin yanina gelir. Her seyin Oyun CD’sini aldiklar diikkanda tezgahlandigini
anlarlar.

Bu arada Selin’i siirekli rahatsiz eden ve ondan hoslanan kisinin de sinif arkadaslart Furkan
oldugu anlasilir. Furkan’in babasi Selin’in babasinin is arkadasidir. Yurtdisina kagirilacak
olan mallarda Furkan’in babasinin da parmagi oldugu anlasilir.

Diigiin gecesi Azmi ile birlikte diikkan sahibinin bahsettigi arkadaki odaya girmeye ¢a-
lisirlar. Kitaplarin oldugu kolileri agmaya kalkisirken ¢evirmen ve asistana yakalanirlar.
Azmi ve Yener elleri baglanarak oradan goétiiriiliir. Elif, Selin ve Evren Yener’i merak
etmeye baglarlar. Hep birlikte yola ¢ikarlar. Yener’i bulundugu durumdan kurtarirlar. Siiper
Gazeteciler yine bir maceradan ¢ikmislardir.
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Tablo 4

Siiper Gazeteciler 4 - Belali Davetiye’ de Merak Ogesinin Bulundugu Sayfalar ve
Frekans Degerleri

Bashklar Sayfalar Frekans Degeri
Kahramanlar: Tanima: - F:0
Kahramanlarin Olayla .
Baglantis1 Kuruluyor: 39,45 F:2
Kahramanlarin Olaya 10,19.24 F3

Katilmasi:

77,77,111,114,118,119,122,124,125
Kahramanlarim ipucu Arayis:: 126,161, F:18
182,187,197, 206, 221, 225, 252

48,49,50,55,66,69,72,94,129,133,13

Kahramanlar Olayda: 6,140,151, 155,166,177,185,209,213 F:25
,221,230,237,245,250,162
Kahramanlarin Degerlendirmesi: 99,117,171,217,270 F:5

Stiper Gazeteciler 4 - Belali Davetiye’de kahramanlari tanima asamasinda merak 6gesinin
kullanilmadig1 goriilmektedir. Kahramanin olayla baglantisinin kuruldugu (f:2) ve olaya
katildig1 (f:3) noktalarda ise merak dgesinin kahramani tanima agamasina oranla fazla
oldugu goriilmektedir. Bu romanda da yazar, kahramanlarin diger serilerden taniniyor ola-
bilecegini diisiinerek onlar1 tanitmadan olayla baglantilarini kurma agamasinda ge¢mistir.
Olayn kilit noktas1 olan bir diigiin organizasyonudur. Bu diiglin Siiper Gazetecilerden
Yener’in babasiindir. Yener’in anne ve babasi ayridir ve babasi ikinci evliligine oglunu
da davet etmistir. Evlenen kisinin Yener’in babasi olmasi ve Yener’in otele vardiginda iki
adamin bazi konugmalarmi duymasi (s. 39) ile Siiper Gazetecilerin olaylarla baglantisi
kurulmaya ¢alisilmistir.

Kahramanlarin olaylar1 degerlendirme asamasinda uyandirilan merak (f:5) ise kahramani
tanimada (f:0) , kahramanin olaya katilmasi (f:3) ve kahramanin olayla baglanti kurulmasi
(f:2) asamalarindaki meraktan daha fazladir.

Selin ve Evren’in Yener’in kayip papyon ve oyun CD’si iizerine durumu konusmalari (s.
99); Yener’in kendi kendine, konugma engeli olmadigimni itiraf edip etmeyecegini deger-
lendirmesi (s. 117); hesaba ulagmaya ¢alisanlarin kimin olabilecegini degerlendirmeleri
(s. 171) ve Selin’in halas1 ile Yener, Evren, Selin’in ne konusmak i¢in gittikleri (s. 217)
degerlendirme agamasinda uyandirilan meraklardir.

Kahramanlarin ipucu ararken (s.18) ve olayda (s. 25) olduklar1 sirada ¢ocuk okurda uyan-
dirllan merak duygusunun da diger basliklara oranla daha yogun yasandigi tespit edilmistir.
Azmi’nin ¢evirmenin yanina neden gittigi (s. 118) Azmi’nin adinin Azman ¢ikmasi (s. 119),
Oyun CD’sinin neden viriisli oldugu (s. 122), Bahar’in da bu olayla ilgisi olup olmadig1
(s. 124), Polisin isin i¢inde olup olmadig: (s. 125), Selin’i arayanin kim oldugu (s. 126),
Elif’in adamindan nasil bir rapor gelecegi (s. 182), 5. katta kimin oturdugu (s. 187) ve
Erkan Bey’in olaylarin neden gizli tutulmasini istedigi (s. 197), gibi sorular cocuk okurda
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kahramanlarin ipucu arayisinda oldugu yerlerde uyanmaktadir.

Kahramanlarin olayda oldugu sirada ¢ocuk okurda uyandirilan sorular ise; Selin’in bu isin
tistesinden gelip gelmeyecegi (s. 129), Seher Hanimin Yener’lere yardim edip etmeyecegi
(s. 133), otel odasinin kapisinin agik olmasi (s. 140), kolyenin kasaya konup konmayacagi
(s. 151),Selin’in telefonu nerde oldugu (s. 155), IP adresinin neden Yener’e ait ¢iktigi (s.
185) gibi sorulardir.

Tablo 5°te, merak 6gesinin dort romandaki dagilimi toplu bir sekilde verilmistir:

Tablo 5
“Merak” Ogesinin Frekans Analizi
- 2 = 7 = =7
Kod Bashklar: z 5E . £ é £z = £ é
=« =S89 == = z T « = Z
s E S % g i g = =s 5%
EE  E&23 £ 2 E< Bz EE
S = ﬁ @ E < M < = 2 = < =
= =
== =8 = o =9 =0Q =5
: 532 £z 02X 3 5%
Romanlar < M o) RS S M M A
Siiper Gazeteciler-1 f:1 f:4 f:4 f:10 f:16 f:3
Siiper Gazeteciler-2 . . . . .
Parktaki Esrar f:3 f:1 f:4 f:23 f:19 f:1
Siiper Gazeteciler-3 . . . . . .
Likérlii Cikolata f:0 f:4 f:2 f:16 f:22 f:1
Siiper Gazeteciler-4 . . . . . .
Belal Davetiye f:0 f:2 f:4 f:18 f:25 f:5
TOPLAM: f:4 f:11 f:14 f:67 :82 f:10

Tablodan hareketle; “Kahramanlar Olayda” kodunda merak 6gesini 82 noktada; “Kahra-
manlarin Ipucu Arayis1” kodunda ise merak dgesini 67 noktada yer aldig1 griilmektedir.
Dort romana da genel olarak bakabildigimiz frekans tablosunda (Tablo 5); kahramanlari
tanima koduyla en ¢ok meraki uyandiran serinin f:3 ile Siiper Gazeteciler 2- Parktaki
Esrar’m oldugu; kahramanin olayla baglantisinin kuruldugu koduyla en ¢ok merak uyandiran
serinin 34 ile Stiper Gazeteciler-1 ve Siiper Gazeteciler 3- Likorlii Cikolata’nin oldugu;
kahramanin olaya katilmasi koduyla uyandirilan merakin en ¢ok oldugu serinin f:4 ile
Stiper Gazeteciler-1, Siiper Gazeteciler 2- Parktaki Esrar ve Siiper Gazeteciler 4- Belali
Davetiye oldugu goriilmektedir.

Kahramanin degerlendirmesi koduyla en ¢gok merak uyandirilan yapit Siiper Gazeteciler
4-Belali Davetiye’dir. Kahramanin ipucu arayigindayken merakin yogunlagtigt seri ise
Stiper Gazeteciler 2- Parktaki Esrar’dir. Kahramanin olayda koduyla merakin en yogun
yasandig1 roman serisi Sliper Gazeteciler 4- Belali Davetiye romanidir.

Merak 6gesinin romanlarin igine esit dagitilmamasi, belirtilen kodlarin 6zellikle ikisinde
yogunlagmis olmasi okurun diisiinmesine, ipuglarini takip etmesine firsat tanimamaistir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Seriiven tiiriindeki kitaplarin temel 6zelligi olan heyecan unsuru, kitaplarin bagindan sonuna
kadar akici bir sekilde okunmasini saglar. Bu tiir kitaplarda heyecani ve gerilimi ortaya
cikaran ve gerilimin yiikselisini saglayan mutlak bir engel s6z konusudur. Siiper Gazete-
ciler serisinde de dort kahramanin (Yener, Evren, Selin, Elif) ¢evresinde artan bir gerilim
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ve kahramanlarin agmaya ¢alistig1 engellerin yer aldig1 saptanmustir: Siiper Gazeteciler
1’de Oguzcan Selimoglu kagirilma olayini ¢ozebilmek; Siiper Gazeteciler 2- Parktaki
Esrar’da park yapilacak arazide neler oldugunu ¢dzmek ve belediye baskaninin kagirilan
¢ocugunu bulmak; Siiper Gazeteciler 3- Likorli Cikolata’da Meltem’in Selin’in 6z kardesi
olup olmadigini ¢6zmek ve Meltem ile annesinin elinden kurtulabilmek; Siiper Gazeteciler
4- Belali Davetiye’de oteldeki hirsizlik olayini ¢ozebilmek.

Kahramanlarim karsisindaki engeller, Akal tarafindan kitap boyunca eyleme doniistiiriilmiis
ve bdylece gerilim unsuru kitaplarda hep var olmustur. Ancak bu gerilim merak dgesinin
fazlaca kullanilmasi nedeniyle kurguyu zedeleyen bir unsur olarak belirmistir. Siiper
Gazeteciler 4- Belali Davetiye’de kahramanlarin hep bir ipucu arayisi icinde bulunmalari
ve bu siiregte otelde neler oldugunu diisiinlip kahramanlarin bir oyun hazirlamalari ve
kendilerini de, okuru da “acaba neler olacak?” diyerek siirekli gerilim iginde birakmalari
durumu yansitan bir 6rnektir.

Siiper Gazeteciler cocuk serisinde kurgu gercekei bir sekilde yansitilmaya galisilsa da merak
6gelerinin ¢6zliimlenisinde goriilen tesadiifler kitaplarin inandiricilik 6zelligini kaybetmesine
dolayistyla kitabin okur tizerindeki etkisinin azalmasina neden olur. Siiper Gazeteciler-1’de
Oguzcan Selimoglu’nun Altay Sen’e ¢ok benzemesi ve Evren’in Altay Sen’i riiyasinda
gordiigli gecenin sabahi Oguzcan Selimoglu ile okulda karsilasmalari; Stiper Gazeteciler
2- Parktaki Esrar’da heykelin bulundugu siralarda tarih 6gretmeni Osman Bey’in ayni
zamanda bir arkeolog oldugunun 6grenilmesi roman serisindeki tesadiiflerden birkagidir.
Aytiil Akal’in “Siiper Gazeteciler” roman dizisinde merak dgesinin ¢oklugu ve tesadiifler
metnin inandiriciligini kaybetmesine neden olmustur. Bu durum ayni1 zamanda hem ko-
nunun yapilandirtlmasini zayiflatmis hem de kitabin akici bir sekilde okunmasina engel
teskil etmistir. Belirtilen nedenlerle ¢ocuk kitaplarinda merak dgesi kitabin her asamasinda
dengeli bir sekilde yer almalidir.
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EK-1: Siiper Gazateciler-1

Kod 1: Kahramani Tanima

(s. 14) Baskahramanlar nasil tanigt1?
Kod 2: Kahramanlarin Olaya Katilmasi

(s
(s
(s
(s
(s

. 42) Altay Sen okulda ne artyor?

. 47) Okula girerken ne gordiiler?

. 49) Altay Sen dgretmenler odasinda ne yapryor?

. 63) Selin’in Siiper Gazetecilere dahil olup olmayacagi
. 100) Elif de roportaja gelecek mi?

Kod 3: Kahramanin Olayla Baglantis1 Kuruluyor

(s
(s
(s
(s
(s
(s

. 27) Roportaj kiminle yapilacak?

. 35) Mutfakta kim var?

. 41) Roportaj tinlii biriyle yapilacak m1?

. 53) Ogretmenler odasinda neler oluyor?

. 58) Altay Sen’in benzeri birinin ¢ikmast.

. 61) Selin neden roportaja dahil olmak istiyor?

Kod 4: Kahramanlar Olayda

(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.

(s
(s

53) Ogretmenler odasinda neler oluyor?

58) Altay Sen’in benzeri birinin ¢ikmasi.

83) Kagcirilma olayindan sonra ne olacak?

93) Osman Bey’in Selin, Evren ve Yener ile ne konusacag1?

118) Elif Altay Sen’in evine nasil geldi?

157) Evren’e ne olacak?

160) Selin, Elif ve Yener Evren’i bulabilecek mi?

164) Evren’in basina neler geldi?

170) Yener’in annesi Seher Hanim paray1 kaptiracak m1?

180) Sedat Amca ve Siiper Gazeteciler Sazlikdy’deki evi bulabilecekler mi?

186) Evren yanindaki agz1 baglh kisinin Altay Sen ¢ikmasi.

192) Oguzcan Selimoglu Altay Sen’i 6liimle tehdit etti mi?

198) Yesil bereli adam ve Altay Sen’in benzerinin kapida elleri silahli belirmesi.
.201) Siiper Gazeteciler, Altay Sen ve Sedat Amca Oguzcan’in elinden kurtulabilecek mi?
. 208) Selin ve Elif, Yener ile Evren’in hazirladig: Stiper Gazete’ye katilabilecekler mi?

Kod 5: Kahramanlarin Ipucu Arayist

(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.

(s.
(s.
(s.

89) Tv haberlerinde ne oldugu?

98) Altay Sen ile roportaj yapilip yapilmayacagi

105) Altay Sen’in bankada duran parasmin neden tamamini ¢ekmek istedigi?

112) Yesil bereli adamin bahgede ne aradigi ve ne tagidigi?

121) Altay Sen’in evini Yener’in annesinin neden aradig1?

133) Kafeden ¢ikarken onlerinden gegen arabada Oguzcan Selimoglu’nun mu yoksa
Altay Sen’in mi oldugu?

138) Adam ve kadinin Yener ile Evren’den neden bu kadar nefret ettigi?

140) Tv’de Altay Sen’in kacirilma olayi ile ilgili haber ¢ikip ¢cikmayacagi?

152) Bes numarali dairede Altay Sen mi Oguzcan Selimoglu mu yoksa tarih¢i mi
oturuyor?

(s. 174) Bes numarali dairede Osman Beyin ¢ikmast.
Kod 6: Kahramanlarin Degerlendirmesi
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(s. 123) Siiper Gazetecilerin ipuglarini degerlendirmek igin bir yere gidip oturmay1 plan-
lamalar1

(s. 128) Yesil bereli adamin kagirilmada kullandig1 pecetenin kafedeki peceteyle ayni ¢ikmasi

(s. 163) Altay Sen ve benzeri birlikte mi ¢aligtyor?

(s:176) Ortada yalnizca bir tek Altay Sen’in oldugu teorisi

EK-2: Siiper Gazeteciler-2 (Parktaki Esrar)

Kod 1: Kahramani Tanima

(s. 13) Arif’in yerde kanlar i¢inde neden yattig1?

(s. 19) Arif’i arayaninin kim oldugu?

(s. 24) Selin’e telefonda konusurken ona ne oldugu?

Kod 2: Kahramanlarin Olaya Katilmasi

(s. 28) Selin ile Elif’in, Evren ve Yener’i roportaj igin ikna edip edemeyecekleri

(s. 39) Yener ve Evren’in yeni sayilarindaki réportaja Elif ve Selin’i de déhil edip etme-
yecekleri

(s. 46) Evren ve Yener’in roportaja katilip katilmayacagi

(s. 61) Selin ve Elif’i kap1 6niinde bekleyen iki kisi kim?

Kod 3: Kahramanin Olayla Baglantist Kuruluyor

(s. 47) Elif’in babasinin randevuyu ayarlayip ayarlamadigi

Kod 4: Kahramanlar Olayda

(s. 55) Selin Elif’in belediye baskanina neler soracaklar1?

(s. 68) Elif’lerin evine gelen ziyaretg¢i kim?

(s. 72) Belediye Bagkan1 Hakki Giiven’in roportajin gazetede basilmasini neden istemedigi?

(s. 74) Selin ve Elif’in, Yener ile Evren’ e roportajin iptal oldugunu nasil sdyleyecekleri?

(s. 75) Elif’lere gelen ikinci beklenmedik konuk kim?

(s. 114) Ciglik sesi duyan diiger kisiler ya da kisi kimdi?

(s. 118) Yener’in duydugu ¢ocuk sesi ile neler oldugunu diisiinmesi

(s. 120) Yener’in annesi neden yerde kanlar i¢inde yatiyordu?

(s. 140) Belediye baskaninin heykelin sahte oldugunu duydugunda ne yapacag1?

(s. 151) Siiper Gazeteciler ¢ocugu kurtarabilecekler mi?

(s. 158) Perili evde ¢ocugu bulabilecekler mi?

(s. 162) Evren igeride nelerle karsilasacak?

(s. 172) Evren kurtulabilecek mi?

(s. 183) Elif babasini kurtarabilecek mi?

(s. 200) Fabrikanin Yener’in annesinin ¢alistig1 bankadan kredi talebinde bulunmasi

(s. 207) Siiper Gazeteciler nereye gidecegi?

(s. 223) Selin kurtulabilecek mi?

(s. 240) Selin ve Elif bir sonraki sayida yer alacak m1?

Kod 5: Kahramanlarin ipucu Arayisi

(s. 87) Baskanin telefonda kiminle ve neler konustugu?

(s. 88) Meclisten ¢ikmast beklenilen karar nedir?

(s. 91) Evin yan tarafinda topraga oturmus ¢ocugun Elif’in kardesi Arif ¢ikmasi

(s. 99) Elif’in Ferrari i¢indeki kadini nereden tanidigi?-

(s. 101) Nihal ve Yiiksel’in nereye gittikleri?

(s. 107) Arif’in evde nereye kayboldugu?

(s. 110) Arif’in elindeki heykel bebekten dolay1 baslarina bir sey gelip gelmeyecegi



(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.

(s.
(s.
(s.
(s.

Esma DUMANLI KADIZADE, Berfin ONDER

113) Elif’in, Hakki Giiven’in park yapimindan neden vazgegtigini diislinmesi
113) Eski binadaki ¢aliganlarin belediye baskantyla bir ilgisi olup olmadiklari
113) Elif’in Nihal ablanin belediye arazisine gidip gitmedigini diisiinmesi-
115) Yener’in duydugu ses nereden geliyordu?-

117) Perili evden sizan 1s1klarin anlami neydi?

130) Heykel sahteyse belediye bagkani ne yapmak istiyor?

148) Belediye bagkaninin Siiper Gazetecilerden oglunu neden istedigi?
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149) Belediye baskaninin kagirilan cocugunun perili evdeki ¢ocuk olup olmayacagi

158) Belediye arazisindeki evde neden 151k yakilmadigi?
173) Yener’in tizerini okudugu kagitta ne yazdigi?
188) Yener’in elindeki kagitta ne oldugu?

192) Belediye bagkanmin oglunun gotiiriildiigii yerin belediye baskaninin fabrikasi

¢ikmast
198) Evren’in hala belediye bagkanindan neden kuskulandigi?
199) Evren’in buldugu etiketin Elif’in onlara gosterdigi sampuanin etiketi ¢ikmasi
205) Yiiksel’in ¢alistig1 yerin belediye bagkaninin fabrikasi ¢ikmasi
213) Evren’in Aydin beyin kardesini nerede gérmiis olabilecegi?

Kod 6: Kahramanlarin Degerlendirmesi

(s.
(s.

95) Evlere dagilmadan dnce bahge duvarina gidip ne konustuklari
124) Stiper Gazetecilerin perili evi kontrol etmeye yeniden gidip gitmeyecekleri

EK-3: Siiper Gazeteciler-3 (Likorlii Cikolata)
Kod 1: Kahramani Tanima
Kod 2: Kahramanlarin Olaya Katilmasi

(s.
(s.

51) Elif’in Meltem’i arayip aramayacagi
55) Babalik testinin iicretini bulup bulamayacaklar1

Kod 3: Kahramanin Olayla Baglantis1 Kuruluyor

(s.
(s.
(s.
(s.

11) Selin’in babasinin odas1 éniindeyken duyduklarinin ne anlama geldigi?
14) Selin’in babasinin konustugu kizin kim oldugu?

32) Pasta tizerindeki yazi neden boyleydi?

39) Meltem’in Selin’in kiz kardesi ¢ikmast

Kod 4: Kahramanlar Olayda

(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.

41) Selin’in aksam neler yasadig1?

60) Elif, Evren ve Yener biirodan ¢iktiklarinda Selin’i gériince ne yapacaklari?
68) Elif’in nereye gittigi?

72) Evren’in 6grendiklerini arkadaglart duydugunda ne yapalar?
73) Elif begenilecek mi?

94) Yener ve Evren’i iist katta izleyen bir ¢ift goz kime aitti?

109) Elif ve kardesi ajansta ne yapacakt1?

120) Evren’in hastaneden gelen mesaji Selin’e iletip iletmeyecegi
123) Arif iyilesecek mi?

138) Elif’in gazete sayfasinda ne gordiigii?

141) Evren ve Yener perili eve gidecek mi?

143) Harun’un neden kayip oldugu?

149) Evden ayrilirken bir ¢ift gdziin onlar1 izlemesi

154) Mustafa beyin ve Nermin hanimin neden sinirli oldugu



48 Aytiil Akal’in “Stiper Gazeteciler” Cocuk Serisinde “Abartilmis Merak”

(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.

186) Tasinilan ajansi, Yener ve Evren’in kizlarin anlattigi gibi bulmamast
191) Yener ve Evren kizlar1 bulabilecek mi?

196) Elif, Selin olmadan simdi ne yapacakt1?

204) Selin ve Elif” e neler olacak?

205) Evren ve Yener perili eve yeniden nasil gireceklerdi?

208)Evren ve Yener yakaland1 ve onlara ne olacak?

216) Masanin iizerine uzanan kol kimin?

223) Elif’in att1g1 son mesajin iletilip iletilmedigi?

Kod 5: Kahramanlarin Ipucu Arayist

(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.

44) Meltem’in, Oktay Beyin gercek kizi olup olmadig1

47) Selin’in Meltem’in agzindan laf alip almayacagi

64) Selin’in elinde ne oldugu?

81) Babalik testinin sonucu ne olacak?

102) Evren’in yazisina yanit gelecek mi?

113) Hastaneden gelen mesajda Meltem ile ilgili kayitlarinin olmadigini belirtilmesi
119) Arif’in neden bayildig1?

130) Perili evde neden kamera oldugu?

134) Metin Tiirkgeye ¢evrilebilecek mi?

135) Meltem’in babasinin Oktay Bey oldugunun sdylenmesi

145) Meltem’in telefonunun kullanilmadigini telefonda duymalar1

157) Arif’in zehirlenme nedenlerinden birinin bagimlilik yapan madde oldugu
166) Kucakta taginan gocugun felg mi oldugu?

168) Evren’in yeni yazdigt iletiye ne cevap gelecegi?

177) Elif’in evine Meltem’in neden geldigi?

182) flacin, Arif’in ictigi meyve suyunda yer almasi

Kod 6: Kahramanlarin Degerlendirmesi
(s. 178) Siiper Gazetecilerin bir giin dnce yasanilanlar: anlatmalart

EK-4: Siiper Gazeteciler-4 (Belal1 Davetiye)

K
K
(s
(s
(s
(s
(s
K
(s
(s
K
(s
(s
(s
(s
(s
(s

od 1: Kahramani Tanima

od 2: Kahramanlarin Olaya Katilmasi

. 10) Yener’in annesi neden agliyor?

. 19) Yener babasimin diigliniine gidecek mi?

. 24) Evren’e kim not yazdi?

. 98) Evren, Selin ve halanin da otele gelip gelmeyecegi?
. 239) Otele kim geldi?

od 3: Kahramanin Olayla Baglantis1 Kuruluyor

. 39) Yener’in duydugu sesten sonra ne yapacagi?

. 45) Yener’in aklindaki fikir neydi?

od 4: Kahramanlar Olayda

. 48) Adamlar ne isler ¢eviriyordu?

. 49) Odadaki telefonu arayan kimdi?

. 50) Odasinin kapisini hizli hizli yumruklayan kimdi?
. 55) Odada patlayan ses neydi?

. 66) Yener’in telefonuna gelen mesaj ne oluyor?

. 69) Yener’in boyle bir kanali bulamamasi



(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
(s.
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72) Koridorda yiirityen kim?

94) Kasa neden bombostu?

129) Selin bu isin Gstesinden gelecek mi?

133) Seher hanimin Yener’lere yardim edip etmeyecegi
136) Seher hanim bilgileri verecek mi?

140) Otel odasinin kapisinin agik olmast

(s. 151) Kolye kasaya konacak m1?

(s. 155) Selin’in telefonu nerde?

(s. 166) Ortada neler oluyor?

(s. 177) Kolye nerede?

(s. 185) IP adresinin neden Yener’e ait ¢iktig1?

(s. 209) Furkan Azmi’nin pesinden gidince ne olacak?

(s. 213) Azmi neden agliyordu?

(s. 221) Lobi niye polis kayniyordu?

(s. 230) Polise gidecekler mi?

(s. 237) Diiglinde bir aksilik ¢ikacak mi1?

(s. 245) Yener ile Azmi nereye gidiyorlar?

(s. 250) Yener ile Azmi yakalandiktan sonra ne yapacaklar?
(s. 262) Arabada kim var?

Kod 5: Kahramanlarin Ipucu Arayist

(s. 77) Koridorda bekleyen tek kisi mi yoksa iki kisi birden mi geldi?
(s. 77) Yener kap1y1 aginca kiminle karsilasacak?

(s. 99) Papyonun, paralarin ve oyun CD’sinin kasada olmasi
(s. 111) Numaray1 adamlara Azmi’nin verebilecegi teorisi
(s. 114) Yener’in buldugu fikir neydi?

(s. 117) Yener konusma engeli olmadigini itiraf edecek mi?
(s. 118) Azmi’nin ¢evirmenin yanina neden gittigi?

(s. 119) Azmi’nin adinin Azman ¢ikmasi

(s. 122) Oyun CD’sinin neden viriislii oldugu?

(s. 124) Bahar’n da bu olayla ilgisi olup olmadig1?

(s. 125) Polis de mi isin i¢inde?

(s. 126) Selin’i arayan kim?

(s. 161) Evren’in giivenlik gorevlisi ve kiz1 goriiyor

(s. 182) Elif’in adamindan nasil bir rapor gelecek?

(s. 187) 5. katta kim oturuyor?

(s. 197) Erkan Bey olaylarin neden gizli tutulmasini istiyor?
(s. 206) Biiroda ne isler ¢evriliyor?

(s. 221) Otel miidiirii de mi isin i¢inde?

(s. 225) Miidiir yardimcisinin kadin ¢ikmasi

(s. 252) Yener ve Azmi bulunacak m1?

Kod 6: Kahramanlarin Degerlendirmesi

(s
(s
(s
(s
(s

. 99) Papyonun, paralarin ve oyun CD’sinin kasada olmasi
. 117) Yener konusma engeli olmadigini itiraf edecek mi?
. 171) Hesaba ulasmaya ¢aligsanlar kim?

. 217) Selin, Evren, Yener ve hala ne konusacaklar?

. 270) Simdi ne yapacaklar?
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AN ANALYSIS OF CANDIDATE TEACHERS’ VIEWS ON THE EFFECT
OF TECHNOLOGY USE IN EDUCATION OVER CLASSROOM
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ABSTRACT
Technology has been developing rapidly in our age and it has influenced every aspect
of our lives as well as education and teaching. In our country, the use of technology
for education is considered to be the means of catching up with developed countries
by improving quality and a great deal of investment is made on this field.
The purpose of this research is to determine the perspectives of candidate teachers
towards how educational technology affects classroom management, what its ad-
vantages and disadvantages are, what sort of classroom management challenges
they may encounter, and so on.. The research was conducted on 336 students from
the Department of Primary Education at Hasan Ali Yiicel Faculty of Education.
The personal information form and the questionnaire form prepared by the re-
searcher were used in this study as data collection tools. According to the research,
candidate teachers support the use of technology in education, they think that the
use of technology affects classroom management, the use of technology is a factor
that incurs concerns and the use of technology must be very well known to achieve
good classroom management. Additionally, they state that the use of technology for
education influences the communication and the atmosphere in the class, it partially
obstructs classroom control, undesired behaviors may vary between classrooms
where technology is used or not used, and the number of students referred to the
disciplinary committee will increase.
Keywords: classroom management, educational technologies, the use of technology
for education.

OGRETMEN ADAYLARININ EGITIMDE KULLANILAN
TEKNOLOJININ SINIF YONETIMINE ETKIiSIiNE iLiSKIN
GORUSLERININ iINCELENMESI
oz
Giiniimiizde teknoloji hizla gelismekte ve yasamin her alanini oldugu gibi egitim-og-
retimi de etkilemektedir. Ulkemizde teknolojivi egitimde kullanmak, kaliteyi arttirarak
gelismiy iilkeler diizeyine ulasmanin araci olarak diisiiniilmekte ve bu alanda biiyiik

yatirimlar yapilmaktadr.

Bu arastirmanin amaci dgretmen adaylarimin egitimde kullanilan teknolojinin
swunif yonetimini nasil etkiledigine, avantaj ve dezavantajlarin neler olduguna, sinif
yonetiminde ne gibi zorluklarla karsilasabileceklerine vs. iliskin diisiincelerini
belirlemektir. Arastirma, Istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi
[lkégretim Boliimii nde 6grenim goren toplam 336 ogrenci ile gerceklestirilmistir.
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Arastirmada veri toplama araci olarak, arastirmaci tarafindan gelistirilen, kisisel
bilgi formu ve anket kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda dgretmen adaylarinin
egitimde teknoloji kullanimini destekledikleri, teknoloji kullaniminin sinif yénetimini
etkileyecegini, teknoloji kullaniminin kaygi yaratan bir faktér oldugunu ve iyi bir
smif yonetimi icin teknoloji kullaniminin ¢ok iyi bilinmesi gerektigini belirtmislerdir.
Arastirmada ayrica, egitimde teknoloji kullaniminin iletisimi ve simif iklimini etki-
leyecegini, sinifin kontroliinii kismen zorlastiracagini, istenmeyen davranmiglarin
teknoloji kullanilan ve kullanilmayan sinif ve okullarda farklilasacagini, disipline
verilen 6grenci sayisinda artis olacagini diistindiiklerini ifade etmislerdir.

Anahtar Kelimeler: sinif yonetimi, egitim teknolojileri, egitimde teknoloji kullanima.

1. INTRODUCTION

Technology has been developing rapidly in our age and it has influenced every aspect of
our lives as well as education and teaching. In our country, the use of technology for educa-
tion is considered to be the means of catching up with developed countries by improving
quality and a great deal of investment is made on this field.

Using technology to enable learning through creation and communication of information
is a time-honored tradition. More than 5,000 years ago, the invention of writing spurred
the first information revolution, making it possible for one generation to accumulate
information and communicate with the generations that followed it. When printing was
invented about 500 years ago, the second information revolution began, marked by mass
distribution of the printed word. Just 50 years ago, the invention of computers ushered in
the third information revolution, making it possible to transform raw data into structured
information, to transform that information into knowledge, and to transform knowledge
into action using intelligent software agents and robots (Reddy & Goodman, 2002, p. 3).
The developing process of technology has affected each part of our lives including daily
life equipment, economy, education, entertainment etc. Education, which is the most im-
portant aspect of societies, makes direct changes into people’s lives. Because of this, we
cannot examine the improvements in education by ignoring the improvements in technol-
ogy. They are bounded strictly.

Technology is a greater force in our lives than it was 10 years ago, and this force is likely
to accelerate. The increase is partly driven by the inherent value of technology. It is also
driven by a set of powerful economic and institutional processes. It is difficult to be exposed
to any of today’s media without also being exposed to technology. Across the many forms
of formal and informal communications that affect our lives, there is a constant message
about the benefits of technology (Goodman, 2002, p. 290). As it is mentioned above, the
force of technology has accelerated educational improvements. When the historical process
of technology is studied carefully, the benefits of using technology in education have
become the most important step in education. The development of electronic technology
has been lasting since it started years ago. As Schwartz and Beichner (1999, p. 7) stated,
the world of electronic technology was developing at breakneck speed. Three areas of
technology that directly affect education were developing rapidly: computers, multimedia,
and the information infrastructure. For many years, the effects of these technologies on the
classroom were marginal. However, in recent years, due to the combination of developing
information infrastructure and development of standards-based curricula, the impact of
technology is beginning to have a profound effect on schooling.
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Every country’s educational system has shaped by this profound effect. In order to see the
effects and the process of these changes in education, the changes in educational materials
in Turkey can be exemplified. According to Usun, (2004) in the 1930s, Turkish schools
had teaching materials such as maps, laboratory equipment, and film-strip projectors for
instructional use. Until the 1940s, mostly printed instructional materials were used in
schools. Between 1950 and 1970, schools had technologies such as audio cassettes and
overhead projectors. Distance education was first introduced to students in Turkey in
1974. During the 1970s, several new teaching materials were provided for schools and
introduced to teachers. In addition, some big universities started to offer graduate programs
aimed at training professionals in the field of educational technology. Though some of
these traditional technologies are still in use to prepare students, educational policy mak-
ers in Turkey believe that schools must give students the knowledge and the skills they
will need in the future. Because of this, computers have gained more importance than any
other educational technology.

In today’s conception, educational technology can be defined as an abstract concept or as a
field of practice. First, the definition of the concept is as follows: Educational technology is
the study and ethical practice of facilitating learning and improving performance by creat-
ing, using, and managing appropriate technological processes and resources (Januszewski
& Molenda, 2008, p. 1).

The end purpose of educational technology is using, putting learners into contact with
appropriate technological resources under conditions conducive to learning. Before using
can take place, the resources must be selected and evaluated by an instructor and a plan
must be made for utilization (Molenda, 2008, p. 168).

According to Baker, (2001, 78-79) what the technology is intended to do is:

1. Technology aims to meet existing requirements more efficiently

2. Technology may address learning goals that cannot be met in other ways

3. Technology offers adaptive approaches to the acquisition of knowledge and skills
Educational technology can claim to improve the performance of individual learners, teach-
ers and designers, and organizations as a whole (Molenda & Pershing, 2008, p. 76). As it
can be seen, when the definition and the purpose of educational technology are studied, it
is clear that teacher’s role is the most important and the most critical one. Because of this,
in this part it will be focused on the role of teacher in the using of educational technology.
Teachers employ a range of instructional strategies and resources to match the variety of
student skills and to provide each student with several ways of exploring important ideas,
skills, and concepts. They understand how to work as facilitators, coaches, models, evalu-
ators, managers, and advocates. They know how to utilize various forms of play, different
strategies for grouping students, and different types of media and materials (Callahan
& Switzer, 2001, p. 231). For that reason, as a teacher, following and using educational
technology is inevitable.
As schools introduce new technologies, teachers must learn how to use and apply them.
Since hardware and software are changing more rapidly than ever before, there will be no
point at which teachers can say that they know everything necessary. New software and
upgrades of older programs are released continuously, and frequently the new capabilities
and features are of real importance to students and teachers. As schools become wired and
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acquire a range of equipment, teachers will have to be able to make good use of e-mail,
Web browsers, databases, digital cameras, video cameras, digital video editors, and much
more. Teachers must keep upgrading their skills, and expanding their awareness of new
technologies (Tiene & Ingram, 2001, p. 254). As it is stated above, being innovative, an-
swering the modern life’s necessities in schools and fulfilling the students’ needs to use
technology in each parts of their lives are the most important responsibilities of teachers
in modern education system. With the modern education system, teachers’ role in classes
has started to change. As it was stated by Mendicino, Razzaq and Heffernan (2009) with
recent advancements in educational technology, teachers now have a multitude of tools
to assist and enhance student learning and motivation. New intelligent tutoring systems
that guide students through math problems much the same way human tutors do have
been successful in helping students learn math in the classroom. Some systems attempt to
imitate a human tutor by reproducing the interactive dialogue patterns and strategies that
were likely to be used by a human tutor, whereas others provide immediate feedback by
highlighting each step attempted in either red or green to indicate a right or wrong answer.
They may also provide hint sequences to students asking for help.

It is clear that the rate of success in modern education system is related to integration of
technology into classroom. This encumbers teachers another outstanding responsibility.
According to Hofer and Swan (2008-2009) technology integration is a very personal and
situated undertaking for teachers. According to Overbaugh and Lu, (2008) in response to
the need to train teachers to effectively integrate technology into elementary and secondary
education, a teacher professional development program funded by a federal grant provided
a selection of instructional technology integration courses to K-12 teachers.

The integration of information and communication technologies can help revitalize teachers
and students. This can help to improve and develop the quality of education by providing
curricular support in difficult subject areas. To achieve these objectives, teachers need to
be involved in collaborative projects and development of intervention change strategies,
which would include teaching partnerships with ICT as a tool. Teachers’ attitudes are ma-
jor predictors of the use of new technologies in instructional settings. Teachers’ attitudes
toward ICT shape not only their own ICT experiences, but also the experiences of the
students they teach (Gulbahar & Guven, 2008).

The teacher’s role as a principal gateway to knowledge for the learner has been in pro-
gressive decline. Far more information than school students’ need is now being rapidly
made accessible through ICT, much of it is presented in a form that is attractive and easily
assimilated. Thus, the role of the teacher changes to helping students to find / access what
they need, to evaluate its source, relevance, and quality. Beyond these skills and capacities,
the challenge for teachers will be in enabling students to construct and apply knowledge
in ways that are accurate and valuable (Bentley & Hargreaves, 2003, p. 346-347).
Classroom management is the orchestration of classroom life: planning curriculum, or-
ganizing procedures and resources, arranging the environment to maximize efficiency,
monitoring student progress, anticipating potential problems (Lemlech, 1988, p. 3). To
manage a classroom means accepting differences in class and advancing them and also
making a harmony of different sounds in such a way that an orchestra conductor does; that
is, making it possible to reach these aims.

Technology playing a very efficient role in today’s world naturally affects education, too.
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As science and technology is the most evident feature of modern society, it is apparently
necessary to bring education a scientific and technological attribute. Therefore, it is more
compulsory than ever to utilize technological resources and facility in teaching—learning
process. Resolving the issues in our education system is only possible with education
technology that provides us with a wide benefit from technological possibilities (Keser,
1995). In today’s world, as a result of rapid development and change in technology, the
structure of society changes rapidly, too; and in accordance with this, there comes out some
differences in educational purposes, methods and teachers’ roles (Cetin & Cetin, 2000).
Using teaching technologies effectively in school and class environment and conveniently
for educational purposes contributes to enriching teaching aims. A teacher can increase
the interest in a class using different materials and teaching techniques. Regarding this,
multi-media and the Internet systems that have been generated as appropriate to educational
purposes get more and more widespread in schools (Yalcinkaya, 2005, p. 92).

To make lessons more effective and consistent, a teacher needs to support a class with
various materials and also create a positive atmosphere (Cafoglu, 1992) Teachers’ being
able to use technology easily and productively affects students in a positive ways; it sets
an example as to being able to use technology (Ozer, 1997). The more sense organs are
included in learning, the better we learn and the more slowly we forget (Ozdemir, Yalin, &
Sezgin, 2004, p. 179). When materials are chosen properly, they make teaching techniques
faster and easier and more individual (Yalcinkaya, 2005, p. 92).

According to Carroll (2001, p. 5) in networked schools and classrooms, students can acquire
knowledge on a schedule determined by their own learning needs. Networked learning
communities will replace our producer driven model of education with a “consumer driven”
model in which learners play a very active role in shaping the content, process and pace
of their education. Net-worked computers give educators and students their first real op-
portunity to tailor educational experiences to specific learning needs.

One compelling way teachers can support such possibilities is to have students use computer
technologies as tools to generate, share, and argue about ideas. Consider, for example, a
student-run newspaper. Word processors and desktop publishing tools support students’
writing. Spelling checkers help the presentation. Spreadsheets can help students to man-
age the financial aspects of running the newspaper, and databases to organize and access
relevant information. Thus, students learn not only how to use a wide range of computer
applications but that, as students, they control computer technology and are responsible
for the consequences of their computer-mediated action: namely, for their published ideas
(Kahn & Friedman, 1998, p. 167).

Many of us expect that using technology wisely and effectively in education can lead, over
time, to a real revolution in how teachers teach and students learn. It will not happen quickly
or easily, but it could happen. It will not happen if we simply use technology to continue
our old ways of teaching. We all need to learn new ways to teach that take advantage of
what the various technologies do best. Learning how to use new instructional strategies is
likely to be a more challenging task than learning the technology itself (Tiene & Ingram,
2001, p. 257). By the help of these determinations, principles of class management must
be regarded as a new field in technological education and it must be improved according
to the needs of new networked classes and the students members of technological world.
As Simon stated (2002, p. 63), design of technology must follow, not precede, the task
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analysis. It is wholly inefficient and ineffective to begin with a favorite technology-whether
it be television films, computer displays of virtual reality, World Wide Webs, or any other-
and then seek out possible applications to educational tasks. That is like buying twelve
dozen hammers, then searching for nails to pound. Instead, we must first discover which
nails need pounding, and then what hammers can drive them home effectively. Technology
must be the servant, not the master.

1.1. Aims and Significance
Aims: The aims of this research is to determine the perspective of candidate teachers
towards how educational technology affects classroom management, what its advantages
and disadvantages are, what sort of classroom management challenges they may encounter,
etc. In accordance with this basic objective, this study attempts to seek solutions for the
following questions:

1. How do candidate teachers assess themselves regarding using technology?
To what extent can they keep up with new technology?
What are the ways that they follow to learn to use technology?
Which technological components do they use? At what level do they use them?
To what extent do they support the utilization of technology for education?
What are their opinions about whether the use of technology for education is a
factor that incurs concerns or not?

7. What do they think of the idea that good classroom management requires a very

good command of technology?
8. What are their opinions about the way the utilization of technology for education
influences classroom management?

Significance: When the literature is reviewed, it can be seen that there are not many stud-
ies aiming to determine the opinions of candidate teachers regarding the influence of the
use of technology on classroom management. The findings to be obtained at the end of
this research are expected to contribute to education and educational practices in various
aspects. The identification of prospective teachers’ self-evaluation regarding the use of
technology, the technological components they utilize, the level at which they utilize these
components as well as their views on how educational technology influences classroom
management is considered to be important in the sense that it may provide the authorities
with ideas on what to do at a teacher training institution in order to overcome the defi-
ciencies that candidate teachers might have during undergraduate education. Additionally,
the responsibilities of teacher training institutions for developing the education will be
emphasized in this study. The data obtained through the research will also pave the way
for more realistic and consistent judgments regarding classroom management and the use
of technology in education.

AN I

2. METHOD

2.1. Research Model

The research is in scanning model. The answers provided by candidate teachers in personal
information form and in the questionnaire aiming to determine the views on how the use of
technology affects classroom management were analyzed and the outcomes were discussed
in the light of the findings.
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2.2. Population and Sample

The population of this research consists of the students of Primary School Teaching, Social
Sciences Teaching and Science Teaching departments of faculties of education. The sample
of the research is formed by 336 students who are studying at Primary School Teaching,
Social Sciences Teaching and Science Teaching departments of Hasan Ali Yiicel Faculty
of Education at Istanbul University. A personal information form and a questionnaire
form were given to the students constituting the sample in the second term of 2015-2016
academic year. The data obtained from 336 students, who filled the personal information
form and the questionnaire completely, was taken into consideration.

2.3. Data Collection Tools

The personal information form and the questionnaire form prepared by the researcher were
used in this study. The questionnaire consists of items aiming to determine the views of
candidate teachers on the influence of the use of technology in education on classroom
management. The questionnaire form has 12 items, each of which requires the selection
of one of the following options: agree — neutral —disagree.

The personal information form was used to gather information about students’ gender,
the programs and the grades at which they are studying, their self-assessment regarding
the use of technology, whether they follow new technologies, how they have learned to
use technology, the technological components they use (computer, overhead projector,
computer and projector device, video/TV (projecting onto a big screen), audio recording
devices, smart board, educational tablets) and at what level they use these components.

2.4. Procedure

The data collection tools were applied at the beginning of the second term of 2015-2016
academic year. Before the application of the data collection tools, general info about per-
sonal information form and the questionnaire were given to the students. After the personal
information forms and the questionnaires filled by the students were checked, those which
were deficient or improper were eliminated and excluded from the evaluation process. The
data obtained was analyzed in parallel with the objectives of this research.

Frequency and percentage values were used for the answers given by the candidate teachers
involved in the research for the items on the personal information form and the question-
naire. The findings obtained were presented in table forms.
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3. FINDINGS AND INTERPRETATION

Table 1

The Numbers and the Percentages Regarding the Genders, Programs and Grades of the
Candidate Teachers Participating in the Research

f %

Female 228 67,9

Gender Male 108 32,1
Total 336 100,0

Primary School Teaching 100 29,8

Social Sciences Teaching 121 36,0

Program - -

Science Teaching 115 34,2
Total 336 100,0

2nd grade 111 33,0

3rd grade 122 36,3

Grade 4th grade 103 30,7
Total 336 100,0

As it is seen in Table 1, 67,9% of the candidate teachers participating in the research is
female, while 32,1% is male. Primary School Teaching and Secondary School Teaching
professions in Turkey are mostly preferred by women.

Table 2

The Numbers and the Percentages of the Answers Given by the Participants to the
Questions “How Would You Evaluate Yourselfin Terms of Utilizing Technology?”,

“Can You Follow Newly-Developed Technologies?” and “Please Mark the Way or Ways
That Helped You Learn to Use Technology”.

f %
Very good 45 13,4
. Good 157 46,7
How would yo.u' e.Valuate yourse(l}f in Average 124 36.9
terms of utilizing technology? Weak 10 3.0
Total 336 100,0
Yes 112 333
Can you follow newly-developed Partially 212 63,1
technologies? No 12 3,6
Total 336 100,0
Through the lessgns I.have stud- 55 164
ied at university
]f;l li?es(: ;:::lri;l;li :‘(’)al};s(;rt:‘;?;fotll;z; By attending a course 14 4,2
On my own 267 79,5

Total 336 100,0
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When Table 2 is analyzed, it is seen that only 3% of the candidate teachers participating
in the research consider themselves to be “weak” at using technology, that 63,1% of the
participants can partially follow newly-developed technologies, that 79,5% of the partici-
pants answered the question “please mark the way or ways that helped you learn to use
technology” by choosing “on my own” option, whereas 16,4% chose the option “through
the lessons I have studied at university”. All these results indicate that the members of the
newer generation of teaching (candidate teachers) consider themselves to be good at using
technology. Today, almost everyone, individuals from all socio-economic layers, meet and
start to use technology at an early age. 63,1% of the participants answered the question
“Can you follow newly-developed technologies?”” by choosing the option “partially”.
Today, technology is developing at a stunning speed; it is almost impossible to keep up
with technological developments. The item “please mark the way or ways that helped you
learn to use technology” was marked by 79,5 % of the participants with the option “on my
own”, while 16,4% of the participants stated that they learned to use it through the lessons
they studied at university. This result suggests that Teaching Technologies and Material
Design class, which is a 3-credit compulsory class given at faculties of education, affects
the process of learning how to use technology only insignificantly.

Table 3

The Numbers and the Percentages of the Answers Given by the Participants to the
Question “Which Technological Components Do You Use and at What Level Do You
Use Them?”

Very Good Average Weak Total
good
f % f % f % f % f %
Computer 60 17,9 208 619 60 17,9 8 24 336 100,0

Overhead projector 22 6,5 76 22,6 119 354 119 354 336 100,0

Computer &projector 45 13,4 148 44,0 109 32,4 34 10,1 336 100,0

Video/TV 70 20,8 151 449 87 259 28 83 336 100,0

Audio recording tools 70 20,8 157 46,7 86 25,6 23 6,8 336 100,0

Smart board 17 5.1 89 265 107 31,8 123 36,6 336 100,0

Educational Tablets 29 8,6 97 289 114 339 96 28,6 336 100,0

When Table 3 is analyzed, as for the technological means used by the candidate teachers
involved in the research and their levels of using those means, it is seen that the majority
(61,9%) of the participants can use the computer “well”, whereas the rate of those who
consider themselves to be “weak” at using the computer is 2%. The majority (35,4%)
regards themselves to be “weak” at using the overhead projector. It is seen that 10,1% of
the participants consider themselves to be “weak” at using the computer and the projec-
tor together. 44,9% of the participants regard themselves as “good” at using Video/TV
(projecting onto a big screen). 46,7% of the participants regard themselves as “good” at
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using audio recording tools. 36,6% of the participants consider themselves to be “weak” at
using smart boards, which have become commonly used at Turkish schools in recent years.
Similarly, 28,6% of the participants regard themselves as “weak’ at using an educational
tablet, another means of technology introduced to Turkish educational institutions as well as
our daily lives lately. Particularly, the high number of participants who consider themselves
to be inefficient in using smart boards and educational tablets indicates that Educational
Technologies and Material Design classes lack the emphasis on the use of these modern
educational technologies. This result suggests that prospective teachers will most probably

have difficulties when they meet smart boards and educational tablets.

Table 4

The Number and the Percentages of the Answers Provided to the Questions in the
Questionnaire about the Influence of the Use of Technology on Classroom Management

Agree Neutral Dis-
Items agree

f % f % f %
1- I support the use of technology for education. 312 929 21 6,3 3 0,9
2- I have sufficient 1nf9rmat10n about how to use 175 5201 120 357 41 122
technology for education.
3- I think that educational technology has a positive 276 821 46 137 14 42
effect on classroom management.
ft- The use of techflology in education is a factor that 59 176 116 345 161 47.9
increases teachers’ concerns.
5- To achieve good classroom management, a teacher 205 878 34 10.1 7 2.1
must know how to use technology very well.
6- The use of technglogy for e@gcatlon affects teach- 262 780 60 179 14 42
er-student communication positively.
7- The use of technology for educatl.op affects the 234 696 87 259 15 45
communication among students positively.
8- The use of technology ff)f education affects the 251 747 67 199 18 54
classroom atmosphere positively.
9- The use of technolpgy for edl..lcatl.on brings along 48 143 122 363 166 494
the increase of undesired behaviors in the class.
10- The use of technology for education provides an
environment for the disruption of the lesson flow. 85 253 120 357 131 390
11- The use of technology for education results in the
increase of the number of students who are referred 76 22,6 130 38,7 130 38,7
to disciplinary committee.
12- The introduction of technology into classroom
environment has caused changes in the nature of 145 432 143 42,6 48 1473

undesired student behaviors.
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When Table 4 is analyzed, it is seen that the majority of candidate teachers (92,9%) involved
in the research support the use of technology for education, that the rate of those saying “I
have sufficient information about how to use technology for education” is low (not as high
as expected or it should be) (52,1%), The rate of those who think the use of technology
has a positive effect on classroom management is high (82,1%), and that the rate of those
who consider technology as a factor that increases teachers’ concerns is low (17,6%). It is
also seen that the rate of those saying “to achieve good classroom management, a teacher
must know how to use technology very well” is quite high (87,8%). In addition, the rate
of those saying “The use of technology for education affects teacher-student communica-
tion positively” is high (78,0%), similar to the rate of those saying “The use of technology
for education affects the communication among students positively” (69,6%). The rate of
those thinking that “the use of technology for education affects the classroom atmosphere
positively” is 74,7%.

The rate of the participants saying “The use of technology for education brings along the
increase of undesired behaviors in the class” is low (14,3%). 35,7% of the participants
chose “neutral” option for the statement “the use of technology for education provides an
environment for the disruption of the lesson flow”. The rates of those choosing “neutral”
and “disagree” options for the statement “the use of technology for education results in
the increase of the number of students who are referred to disciplinary committee” were
found to be the same (38,7%), whereas the rate of those agreeing with this statement is
22,6%. The rate of those who disagree with the statement “the introduction of technol-
ogy into classroom environment has caused changes in the nature of undesired student
behaviors” is 43,2%.

When the number and the percentages of the answers provided to the questions in the
questionnaire aiming at determining the influence of the use of technology on classroom
management were analyzed, it is pleasing to see that the number of those who are in favor
of using technology for education is quite high. The use of technology is inevitable in edu-
cation, just like it is in daily life. However, the low rate of those saying “I have sufficient
information about how to use technology for education”, which is 52,1%, is a worrying fact.
The high rate of those thinking that the use of technology for education affects classroom
management positively can be considered as a remarkable sign for the use of technology to
achieve good classroom management. Similarly, the low rate of those considering the use
of technology for education as a factor that increases concerns shows that teachers do not
suffer from technophobia. It is quite pleasing to see the high rate of the participants say-
ing that a teacher must know how to use technology very well to achieve good classroom
management. This result demonstrates that the awareness levels of candidate teachers
regarding the effects of utilizing technology in classroom management are high. Besides,
the high rates of those who think that the use of technology for education affects teacher-
student communication positively and that the use of technology for education affects the
communication among students positively also promote the use of technology as a factor
to support the establishment of a good communication in the classroom. Likewise, the
high rate of those thinking that the use of technology for education affects the classroom
atmosphere positively shows that candidate teachers establish a meaningful link between
the use of technology and classroom management.

According to the findings of this research, it is seen that the rate of candidate teachers saying
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that the use of technology for education brings along the increase of undesired behaviors in
the class is low. This result indicates that the number of undesired behaviors will decrease
when a good command over technology is achieved. The fact that the rate of those agreeing
with the statement “the introduction of technology into classroom environment has caused
changes in the nature of undesired student behaviors” is high demonstrates that candidate
teachers’ need to learn how to successfully manage a class when educational technologies
are used, rather than conventional classroom management skills.

4. DISCUSSION, CONCLUSION AND SUGGESTIONS

Information and communication technology includes computers, the Internet, and electronic
delivery systems such as radios, televisions, and projectors among others, and is widely
used in today’s education field (Fu, 2013). As a phenomenon of today, like people with
different professions, teachers are also urged and even obliged to use technology. Most of
the educational systems in the world necessitates technology for quality and a significant
amount of financial sources is spared for technology.

The majority of the candidate teachers involved in the research considers themselves as
“good” or “very good” at using technology. Russell, Bebell, O’Dwyer, and O’Connor,
(2003) found that novice teachers who knew technology more than experienced teachers
did not incorporate ICT in their teaching. The researchers cited two reasons: new teachers’
focus could be on how to use ICT instead of how to incorporate ICT in their teaching. Sec-
ondly, new teachers could experience some challenges in their first few years of teaching
and spend most of their time in familiarizing themselves with the school’s curriculum and
classroom management. Unlike the present study, the findings show that both new and
older teachers believed that ICT could be used as a pedagogical tool if there is conducive
learning environment.

The majority of the candidate teachers can only partially follow the newly-developed
technologies. Most of the participants stated that they learned to use technology “on their
own”. Only a minority of them stated that they learnt it “through the lessons they studied
at university”. As for the technological means used by the candidate teachers involved in
the research and their levels of using those means; it has been found that they are “good”
at using the computer, and that the number of those who consider themselves to be weak
at using smart boards and educational tablets is high. It is seen that a great majority of the
candidate teachers participating in the research support the use of technology for educa-
tion, that that the rate of those saying “I have sufficient information about how to use
technology for education” is low (not as high as expected or it should be), that the rate of
those thinking that the use of technology has a positive effect on classroom management
is high, and that the rate of those considering the use of technology for education as a fac-
tor increasing teachers’ concerns is low. According to Vosniadou and Kollias (2001) ICT
causes anxiety in teachers because it introduces changes in teaching and class management
practices that they feel they do not know how to control. Balanskat et al. (2006) stated
that teachers’ limited knowledge about ICT makes them feel anxious about using ICT in
the classroom and thus not confident to use it in their teaching. Also Russel and Bradley
(1997) reported that many teachers who were not using computers were doing so because
they lacked confidence with, or felt frightened by computers. It is also seen that the rate
of those who think that the use of technology must be very well known to achieve good
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classroom management is quite high. Edwards (2000) indicated that teachers must have a
different set of management techniques for using ICT sufficiently in the classroom. The
most obvious effects of ICT use for teachers is improved efficiency of management and
administration of teaching, accessing resources for preparing teaching materials and present-
ing lessons (Lai and Pratt, 2008). These techniques consist of ways to empower students
to regulate their own classroom activities responsibly. In addition, the rate of those saying
that the use of technology for education affects teacher-student communication positively
is high, similar to the rate of those saying that the use of technology for education affects
the communication among students positively. The rate of the participants thinking that
the use of technology for education has a positive effect on classroom atmosphere was
found to be significantly high.According to the findings of the research, the rate of the
participants saying “The use of technology for education brings along the increase of un-
desired behaviors in the class” is low. According to Mistler-Jackson and Songer (2000),
students are often attracted by the fascinating presentations of technology-mediated course
content and this makes them to concentrate on their studies. On the contrary this study
result Bowman, Newman and Masterson (2001) stated that emergence of student-centered
learning environments driven by technology integration has led teachers to believe that
such integration could affect classroom control and student discipline.A significant num-
ber of the participants chose to stay “neutral” to the statement “the use of technology for
education provides an environment for the disruption of the lesson flow”. Some teachers
who participated in Smeets et al. (1999) research indicated that classroom management
is more difficult when ICT is used. The number of those agreeing with the statement “the
use of technology for education results in the increase of the number of students who are
referred to disciplinary committee” is high. The number of the participants agreeing with
the statement “The introduction of technology into classroom environment has caused
changes in the nature of undesired student behaviors” was also found to be high. Based
on the findings of this research, it is possible to suggest the following:

» To help candidate teachers follow newly-developed technologies, faculties or univer-
sities can procure these technologies and share them through renting, lending, etc.

* The use of modern educational technologies (particularly the use of smart boards,
interactive boards and educational tablets) should be emphasized in educational
technologies and material design classes. A candidate teacher should be graduated
only after mastering the use of these technologies.

* In classroom management classes as well as educational technologies and material
design classes, the focus should be on how to successfully manage a class when
educational technologies are used, rather than conventional classroom management
skills.

* The classes should be mostly practical rather than theoretical.
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OGRETMEN ADAYLARININ WEB PEDAGOJIK ALAN BiLGIiSIiNE
ILISKIN OZ-YETERLIiK ALGI DUZEYLERI"
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0oz

Bu arastirmada, égretmen adaylarinin Web pedagojik alan bilgisine iliskin 6z-
yeterlik algi diizeylerinin belirlenmesi ve farkli degiskenler acisindan incelenmesi
amaclanmistir. Arastirma, Istanbul Universitesi, Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi,
Fen Bilgisi Ogretmenligi, Matematik Ogretmenligi ve Sosyal Bilgiler Ogretmenligi
programlarina kayitl 60 (63.5%) kiz ve 36 (38%) erkek olmak iizere toplam 96, son
smnif 6gretmen adayr ile gerceklestirilmistir. Arastirmada temel veri toplama aract
olarak Lee, Tsai ve Chang (2008) tarafindan gelistirilen ve Horzum (2011) tarafindan
Tiirkgeye uyarlanan “Web Pedagojik Icerik Bilgisi Olcegi” kullamlmistir: Verilerin
analizinde SPSS 16.0 programi kullanilmistir. Arastirma sonucunda, ogretmen
adaylarinin web pedagojik alan bilgisine iliskin 6z-yeterlik algi diizeylerinin kisisel
bilgisayar sahibi olma, bilgisayar kullanim siiresi, bilgisayar/ internet kullanim
stkligi ve 6grenim gordiikleri programlara gore farklilik gosterdigi bulunmustur.
Anahtar Kelimeler: 6z-yeterlik algi diizeyi, web pedagojik alan bilgisi, teknolojik
pedagojik alan bilgisi, ogretmen adayi, 6gretmen egitimi

PRESERVICE TEACHERS’ SELF-EFFICACY PERCEPTION LEVELS
TOWARD WEB PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE

ABSTRACT

In this research, it was aimed to determine pre-service teachers’ self-efficacy per-
ception levels towards web pedagogical content knowledge (WPCK) and examine
them in terms of different variables. The participants of the study consist of 96 sen-
ior preservice teachers (60 females and 36 male), registered to Science Teaching,
Mathematics Teaching and Social Studies Teaching Undergraduate Programs at
Hasan Ali Yucel Faculty of Education in Istanbul University. The Web Pedagogical
Content Knowledge (WPCK) Scale, developed by Lee, Tsai, and Chang (2008) and
adapted into Turkish by Horzum (2011) was used to explore pre-service teachers’
WPCK. The data analysis was performed using SPSS 16.0 software. As a result of
the research, it was found that pre-service teachers’ self-efficacy perception levels
toward WPCK varied based on having a personal computer, computer usage time,
computer/internet usage frequency and programs currently enrolled.

Keywords: self-efficacy perception level, web pedagogical content knowledge, tech-
nological pedagogical content knowledge, pre-service teacher, teacher education
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1. GIRIS

Iletisimde, bilgi alisverisinde ve teknolojide meydana gelen hizli gelismeler ve bilginin
katlanarak artmast ile iilkeler arasinda ¢ok yonlii rekabet ortaminin olustugu bir cagda
yasamaktayiz (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2000). Son yillarda teknoloji giinliik hayatta
oldugu gibi, egitim alaninda da etkisini gdstermeye baslamis, dijital kaynaklar yardimryla
6grenimin kolaylasacagi varsayilmistir (Tsai, 2009). Teknolojinin geldigi son noktalardan
birisi bilgisayarlar ve internettir (Birisci, Metin, Coskun ve Yilmaz, 2011). internet, her
tiirlii bilginin bireyin paylagimina sunmasi agisindan kiitiiphane 6zelligi tagimasi, diinya
capinda erigim saglamasi, insanlarin birbirleri ile iletisim kurup bilgi paylasimina izin
vermesi a¢isindan toplumda 6nemli bir kitle iletigim araci roliine biirtinmektedir (Frankel
ve Siang, 1999). Bununla birlikte, bireylere yeni 6grenme tecriibeleri (Shin, 2002) ve za-
mandan kazang saglamaktadir (Chiu, 2002; Hill, Wiley, Nelson ve Han, 2004). Bu yiizden
internetin glinliik hayattaki yeri 6nemli bir konu olarak tartisilmaktadir (Rheingold, 2002).
Internet, 6grencilere arastirmaya baslama, problem ¢6zme, analiz ve kendini degerlendirme
firsatlar1 vermektedir (Ivers ve Pierson, 2003). internet, sadece bos zaman aktivitesi degildir;
ogrenciler tarafindan okul yasami i¢in kullanilmaktadir (Haythorntwaite ve Wellman, 2002).
Egitimin en temel basamagi olan ilkdgretimde 6grenciler, internet’i ve teknolojik kaynaklar1
bilimsel bilgilere ulasmak i¢in kullanmali, bunun gerekliligine inanmali ve ¢alismalarinda
daha degisik kaynaklardan etkin olarak yararlanmalidir (MEB, 2000). Ancak giiniimiizde,
kiiciik yas gruplarindaki 6grencilerin interneti sadece sosyal iletisim araci olarak gérmesi,
bu kaynagin verimli kullanilmasini tamamen engellemektedir. Oysaki internet, 6gretimde
iist diizey biligsel etkinligi arttirmaktadir (Lin, Cheng, Chang ve Hu, 2002). Bu yiizden
ogrenciler sosyal iletisimden c¢ok internetin egitim boyutuna yonlendirilmelidir (Tsai,
2005). Ayrica gegmiste igbirlik¢i caligmalarin sadece yiiz yiize yapilabilecegi savunulurken,
gliniimiizde internetin bu tiir ¢aligmalara olanak sagladigi goriilmektedir (Curtis, 2001).
Ogretmenlerin mesleki gelisim araci olarak interneti kullanmalar1 da tercih edilen bir
yontemdir. Ogretmenlerin, cevrimigi ortamlarda yer alan seminer, calistay ve arasgtirma
kaynaklar1 ile kendilerini gelistirebilecekleri belirtilmektedir (Carlson ve Gadio, 2009).
Ogretmenlerin profesyonel gelisimlerinin, 6grenme ve dgretimin niteligini artiracagi ve
kaliciligin1 saglayacagi diistiniilmektedir (Linn, Clark ve Slotta, 2003; Lumpe ve Butler,
2002). Akkoyunlu (2002) nun yapmis oldugu arastirmanin bulgular: 6gretmenlerin yari-
sina yakinimin, internetin mesleki gelisimlerine katki saglayacagi inancina sahip olduk-
larin1 gostermektedir. Ayrica; profesyonel gelisimine dnem veren ve bunu gerceklestiren
ogretmenler; internetin, 6grencileri icin iyi birer drnek olabilecegi ve siirecin 6nemli
unsurlardan birisi olan 6grenimleri kontrol amagli doniit vermeyi iyi bir sekilde sagla-
yabilecegini savunmustur (Saw ve ark., 2008). Bununla birlikte, Akbaba-Altun (2006),
ogretmenlerin hizmet i¢i kurslarda interneti kullanmaya yonelik uygulamali ¢caligma
firsatlarinin bulunmadigini ve yazilim programlarinin 6grenci diizeyine uygun olmadigi
goriligiinii savunduklarint belirtmigtir. Oysaki internetin sundugu olanaklar 6gretmenlerin
internet ve Web teknolojilerinin 6gretimde kullanimu ile ilgili bilgi ve becerilere sahip
olmasim gerektirmektedir (Horzum, 2011).

Ogretmenlerin etkin bir grenme ortami olusturmalari icin pedagoji ve alan bilgileri
arasindaki dengeyi kurmalar1 6nem arz etmektedir. Pedagojik alan bilgisi kavramu, ilk
kez Shulman (1986) tarafindan ortaya atilmistir. Pedagojik alan bilgisi, alana hakimiyetin
yaninda pedagojinin de dnemine vurgu yapar. Giiniimiizde teknolojinin pedagojik alan
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bilgisine dahil edilmesiyle Mishra ve Koehler (2006) tarafindan teknolojik pedagojik alan
bilgisi (TPAB) kavrami olusturulmustur. Mishra ve Koehler (2006)’e gore TPAB; teknoloji
ve pedagojik alan bilgisi arasindaki etkilesim sonucu teknolojinin kullanimiyla daha etkin
bir 6grenme ortami1 olusturmay1 hedefler. Bu baglamda, TPAB; teknoloji, pedagoji ve alan
bilgisinin de 6tesine gegen gelismis bir formdur (Gomleksiz ve Fidan, 2011).
Teknolojik gelismeler arasinda 6nemli bir yere sahip olan Web’in giinliik hayat paralelinde
6grenme ortamlarinda kullanilmasi ve teknolojiyi kullanarak pedagoji, alan bilgisi ve web
bilgisinin etkilesimi sonucu ise Lee, Tsai ve Chang (2008) tarafindan TPAB kavramina Web
boyutu da eklenerek Web pedagojik alan bilgisi (WPAB) kavrami olusturulmustur. Lee ve
Tsai’ye gore alan bilgisi 6gretilecek konu hakkindaki bilgileri igermektedir. Diger yandan
pedagojik bilgi; siire¢, uygulama, 6grenme ve dgretme yontemleri hakkindaki bilgileri
icermektedir. Son bilesen Web bilgisi ise; Web ile ilgili araglarin kullanimi, Web tabanli
iletisim ve etkilesim gibi genel Web yeterliklerini ifade etmektedir (Lee ve Tsai, 2010, s.
5). Bu ii¢ bilesenin etkilesimi sonucu Web pedagojik alan bilgisini meydana getiren dort
temel bilesen olusur:
1. Pedagojik alan bilgisi- 6gretim i¢in dnemli olan konudur ve 6gretmenler i¢in dnemli
bir etki alanidir. Ogretmenin alan bilgisini 6gretebilmesini ifade etmektedir.
2. Web pedagoji bilgisi- 6gretmenlerin egitim ortamlarinda kullandiklart Web varliga,
bilesenleri ve yetenekleridir.
3. Web alan bilgisi- alan i¢eriginin Web &zellikleri ve avantajlartyla birlestirilmesiyle
ortaya cikar.
4. Web pedagojik alan bilgisi- Web ozellikleri ve avantajlarinin igerige entegre edil-
mesiyle gerceklestirilen alan 6gretimini ifade eder (Lee ve Tsai, 2010, s. 5).
Lee, Tsai ve Chang (2008) dgretmenlerin Web pedagojik alan bilgisine yonelik
oz-yeterlik algilarim belirlemeye yonelik WPAB Olcegi 'ni gelistirmislerdir.
Bandura 'nin sosyal 6grenme kuramindan temel alan dz-yeterlik, bireylerin
eylemleri arkasindaki en temel giidiisel yapidir (Bandura, 1977). Bandura
oz-yeterligi, “bireyin belli bir performansi ger¢eklestirmek igin gerekli et-
kinlikleri organize edip, basarili olarak yapma kapasitesine iliskin inanct”
olarak tamimlanmaktadir (Bandura, 1995, s. 2). Oz-yeterlik inanci yiiksek
olan bireyler bir isi basarmak i¢in biiyiik caba gostermekle birlikte olumsuz-
luklardan kolay kolay etkilenmezler; kararli ve sabirlidirlar (Bandura, 1977;
Gibson ve Dembo, 1984). Bu baglamda bireylerin kendilerini yeterli olarak
algiladiklar: bir alanda daha basarili olmalarini beklemek miimkiindiir.
Web’le dgretimin giderek yayginlastigr giiniimiizde dgretmenlerin Web'le
ogretime yonelik éz-yeterlik algilarinin onemi de artmaktadir (Horzum,
2011). Lee ve Tsai (2010) 'ye gore 6gretmenlerin bu yonde 6z-yeterliklerinin
artmast derslerin niteligine olumlu yonde yansimaktadur.
Ulkemizde gerek egitim fakiiltelerinin teknolojik altyap: yetersizlikleri gerekse dgretim
elemanlarmin istenilen diizeyde teknolojik bilgi ve beceriye sahip olmayislarindan kaynakli
bilisim teknolojilerinin 6gretmen yetistirme programlarina entegre edilemeyisi gelecek ne-
sillerimizin nitelikli bireyler olarak yetistirilmesinin 6niindeki en dnemli engellerden biridir.
Bununla birlikte, Akgiin (2013)’iin belirttigi gibi 6gretmen adaylarinin egitim siireglerinde
teknolojiyi basarilt bir bigimde kullanabilmeleri, buna iliskin yeterliklere ne derece sahip
olduklarinin bilinmesine ve bu durumu etkileyen degiskenlerin tespit edilmesine baglidir.
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Bu baglamda bu arasgtirmanin amaci, fen bilgisi 6gretmenligi, sosyal bilgiler 6gretmenligi
ve matematik 6gretmenligi son sinif 6gretmen adaylarmin Web pedagojik alan bilgisine
yonelik 6z-yeterlik alg1 diizeylerini belirlemek ve farkli degiskenler agisindan incelemektir.
Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:
Ogretmen adaylarinin;
1. Web pedagojik alan bilgisine yonelik 6z-yeterlik alg1 diizeyleri nedir?
2. Web pedagojik alan bilgisine yonelik 6z-yeterlik alg1 diizeyleri (i) kisisel bilgisayar
sahibi olma, (ii) bilgisayar kullanma siiresi, (iii) bilgisayar/internet kullanma siklig1,
(iv) 6grenim goriilen program degiskenlerine gore farklilik gostermekte midir?

2. YONTEM

Ogretmen adaylarinin web pedagojik alan bilgisine iliskin 6z-yeterlik alg1 diizeylerinin
belirlenmesinin amag¢landig1 bu arastirmada tarama modeli kullanilmigtir. Tarama modeli
var olan bir durumu betimlemeyi amaglayan aragtirma yaklagimidir (Karasar, 2009).

2.1. Orneklem

Bu arastirmanin drneklemini, Istanbul Universitesi, Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi, Fen
Bilgisi Ogretmenligi programina kayitli 33 (%34), Sosyal Bilgiler Ogretmenligi progra-
mina kayitli 27 (%28) ve Matematik Ogretmenligi programina kayitli 36 (%38) olmak
tizere toplam 96, son sinif 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Arastirma grubunu olusturan
6gretmen adaylarinin 60’1 (62%) kiz ve 36’s1 (38%) erkektir.

2.2. Veri Toplama Araci
Arastirmada veri toplama arac1 olarak “Kisisel Bilgi Formu” ve “Web Pedagojik igerik
Bilgisi Olgegi” kullanlmustir.

2.2.1. Kisisel Bilgi Formu

Ogretmen adaylarinin yas, cinsiyet, kisisel bilgisayar sahibi olma, bilgisayar kullanim
siiresi, bilgisayar/ internet kullanim siklig1, 6grenim gordiikleri program gibi demografik
bilgilerini belirlemek amaciyla aragtirmacilar tarafindan gelistirilen “Kisisel Bilgi Formu”
kullanilmistir.

2.2.2. Web Pedagojik icerik Bilgisi Olcegi

Ogretmen adaylarinin web pedagojik alan bilgisine iliskin 6z-yeterlik alg1 diizeylerini
belirlemek amaciyla Lee, Tsai ve Chang (2008) tarafindan gelistirilen, Horzum (2011)
tarafindan Tiirkgeye uyarlanan 30 maddelik, besli Likert tipi “Web Pedagojik I¢erik Bilgisi
Olgegi” kullanilmstir. Olgekte; ilk 7 soru “Genel Web”, 8—11. sorular “Iletisimsel Web”
12-16. sorular “Pedagojik Web”, 16-24. sorular “Web Pedagojik Igerik” bilgisini ve 24-30.
sorular “Web-tabanli Ogretime Yonelik Tutum™u dlgmeye yéneliktir. Olgek maddeleri,
“S: Tamamen Katiliyorum”, “4: Katiliyorum”, “3: Kararsizim”, “2: Katilmiyorum”, “1:
Tamamen Katilmiyorum” seklinde puanlanmustir. Olgekten aliabilecek en yiiksek puan
150, en diisiik puan ise 30” dur. Olgekteki her bir madde igin aritmetik ortalamalarm
yorumlanmasinda 1.00-5.00 arasindaki ortalama degerler; “4.21-5.00: Tamamen Katili-
yorum”, “3.41-4.20: Katiliyorum”, “2.61-3.40: Kararsizim”, “1.81-2.60: Katilmiyorum”,
“1.00-1.80: Tamamen Katilmiyorum” seklinde belirlenmistir (Gomleksiz ve Fidan, 2011).
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Orijinal 6l¢egin Cronbach alpha giivenirlik katsayisi a=.96’dir. (Lee, Tsai ve Chang, 2008).
Olgegin Tiirkge versiyonun Cronbach alpha giivenirlik katsayisi ise o=.94"tiir. (Horzum,
2011). Aragtirmada bu deger 0=.89 olarak bulunmustur.

2.3. Verilerin Analizi

Arastirmada kullanilan Web Pedagojik Igerik Bilgisi Olgegi’nin analizi igin SPSS 16.0
programi kullanilmis, her bir sorunun ve kategorinin aritmetik ortalama ve standart sapmasi
hesaplanmustir. Olgekten elde edilen verilerin ¢dziimlenmesinde gruplar normal dagilim
gosterdigi i¢in tek yonlii varyans analizi (one-way ANOVA) ve t-testi kullanilmistir.

3. BULGULAR

3.1. Kisisel Bilgi Formuna iliskin Bulgular

Bu boliimde, kisisel bilgi formuna iligkin veriler analiz edilmis ve tablolastirilmistir.
Arastirmaya katilan gretmen adaylarinin %84’ kendilerine ait bilgisayart oldugunu
belirtmistir. Tablo 1’e gore, 6gretmen adaylarinin Web pedagojik alan bilgisine iliskin
0z-yeterlik alg1 diizeyleri bilgisayara sahip olma degiskenine gore istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik gostermektedir (t,,=2.459; p<.05). Buna gére, bilgisayara sahip olan
ogretmen adaylarinin Web pedagojik alan bilgisine iliskin 6z-yeterlik alg1 diizeyleri sahip
olmayanlardan daha ytiksektir.

Tablo 1

Ogretmen Adaylarimin Web Pedagojik I¢erik Bilgisi Olcegi Ortalama Puanlarinin
Bilgisayara Sahip Olma Degiskenine Gore t-Testi Sonuglar

Bilgisayara _ Levene
sahip N X SS Sd ———— t p
olma f p
Web Pedagojik Var 81 127  21.02
Icerik Bilgisi Yok 15  1.11 2722 94 3484 065 2459 016

p<.05

Tablo 2’ye gore, 6gretmen adaylarmin Web pedagojik alan bilgisine iliskin 6z-yeterlik
alg1 diizeyleri bilgisayar kullanim siiresi degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik gostermektedir [F (.02 3-181; p<.05]. Spesifik olarak, bir yildan az siiredir bilgi-
sayar kullanan 6gretmen adaylarinin (X=87.50, SS=3.54), Web pedagojik alan bilgisi 6l¢egi
ortalama puanlarinin 4-6 yil arasinda kullanan (X=121.63, SS=27.95) ve 6 yildan fazla
kullanan (X=128.96, SS=20.05) 6gretmen adaylarindan daha diisiik oldugu tespit edilmistir.
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Tablo 2

Ogretmen Adaylarimin Web Pedagojik Icerik Bilgisi Olgegi Ortalama Puanlarinin
Bilgisayar Kullanim Siiresi Degiskenine Gére Anova Sonuglari

Varyansin Kareler Kareler
kaynad toplam ortalamasi p
Gruplar-arasi 4574.92 3 1524.97
Web Pedagojik ..
icerik Bilgisi Grup-ici 4410231 92 47937 3.181 .028°
Toplam 48677.24 95
p<.05

Tablo 3’e gore, 6gretmen adaylarmin Web pedagojik alan bilgisine iliskin 6z-yeterlik
alg1 diizeyleri bilgisayar kullanim sikligi degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik gostermektedir [F 2.0 2-380; p<.05]. Spesifik olarak, ¢ok sik bilgisayar kullanan
ogretmen adaylarinin (X—132 63, SS=14.04) Web pedagojik alan bilgisi 6l¢egi ortalama
puanlarinin, siklikla (X=118.48, SS=25.81) ve nadiren (X=114.00, SS=26.67) kullanan
6gretmen adaylarindan daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Tablo 3

Ogretmen Adaylarinin Web Pedagojik Igerik Bilgisi Olgegi Ortalama Puanlarinin
Bilgisayar Kullanim Sikligi Degiskenine Gore Anova Sonuglari

Varyansin Kareler Kareler
- P
kaynagi toplam ortalamasi
Web Pedagojik Gruplar-arasi 5215.74 2 2607.87
igerik Grup-ici 4346149 93 5.580 .005"
Bilgisi Toplam 4867724 95 46732

"p<.05

Tablo 4’e gore, 6gretmen adaylarinin Web pedagojik alan bilgisine iliskin 6z-yeterlik
alg1 diizeyleri internet kullanim siklig1 degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli bir
farkhihik gostermektedir [F, ,,= 5.533; p<.05). Spesifik olarak, ¢ok sik internet kullanan
ogretmen adaylariin (X—132 85, SS=13.65) Web pedagojik icerik bilgisi 6l¢egi ortalama
puanlarinin siklikla internet kullanan 6gretmen adaylarindan (X=117.61, SS=27.48) daha
yiiksek oldugu tespit edilmistir.
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Tablo 4

Ogretmen Adaylarimin Web Pedagojik Icerik Bilgisi Olgegi Ortalama Puanlarinin
Internet Kullanim Stkligi Degiskenine Gore Anova Sonuglar

Varyansin kaynagr  Kareler toplam  df O:f:ll;r:s] F p
Web Gruplar-arast 5176.28 2 2588.14
_ Pedagojik Grup-igi 43500.95 93 5.533 .005
Igerik Bilgisi Toplam 48677.24 95  467.15

"p<.05

3.2. Web Pedagojik i¢erik Bilgisi Olcegi Alt Boyutlarina iliskin Bulgular

Bu béliimde &gretmen adaylarmin “Web Pedagojik Icerik Bilgisi Ol¢egi”ne iliskin veriler
analiz edilmis ve alt boyutlar diizeyinde tablolastirilmistir. “Genel Web” alt boyutu ile
ilgili olarak Tablo 5’ deki bulgular incelendiginde 6gretmen adaylarinin; baska bir Web
sayfasina baglanmak i¢in kopriiye tiklayabilmeye (X=4.04) iliskin goriisleri “Katiliyorum”
diizeyindedir. Belirli bir Web sitesine girebilmek i¢in Web adresini girebilmeye (X=4.40),
bir Web sitesinin igeriginin ¢iktisini alabilmeye (X=4.29), Web’de bilgi aramak i¢in anahtar
kelimeler kullanabilmeye (X=4.43), Web’den resim indirebilmeye (X=4.46), Web’de ara-
ma motorlarini kullanabilmeye (X=4.46) ve Web’de yer alan metinleri Word programina
kopyalayabilmeye (X=4.49) iligskin goriisleri ise “Tamamen katiliyorum” diizeyindedir.
Sonug olarak, 6gretmen adaylarinin “Genel Web” alt boyutuna iligkin ortalama toplam
puani “Tamamen katiliyorum” (X=4.45) diizeyindedir.

Tablo 5

Ogretmen Adaylarinin Genel Web Alt Boyutuna Iliskin Aritmetik Ortalama ve Standart
Sapmalart

Maddeler X SS
1. Diger Web sitesine baglanmak i¢in kopriiye tiklayabilirim. 4.04 1.12
2. Belirli bir Web sitesine baglanmak i¢in Web sitesinin adresini girebilirim. 4.40 .89
3. Bir Web sitesinin igeriginin ¢iktisini alabilirim. 4.29 .83
4. Web’de bilgi aramak i¢in anahtar kelimeler kullanabilirim. 4.43 78
5. Web’den resim indirebilirim. 4.46 77
6. Web’de arama motorlarmi kullanabilirim. 4.76 .61
7. Web’de yer alan metinleri Word programina kopyalayabilirim. 4.49 .82
Toplam 4.45 .89

Tablo 6’ya gore, 6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri boliimlere gore “Genel Web”
alt boyutuna iliskin ortalama puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik var-
dir. [F , ,,=7.938; p<.05]. Spesifik olarak, sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin (X=27.04,
SS=7.92) “Genel Web” alt boyutuna iligkin ortalama puanlar fen bilgisi 6gretmen adaylar1
(X=32.15, SS=4.98) ve matematik 6gretmen adaylarindan (X=31.78, SS=3.12) diisiiktir.
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Tablo 6
Ogretmen Adaylarimin Genel Web Alt Boyutuna Iliskin Boliim Degiskenine Gére Anova
Sonuclart

< Kareler
Varyansin kaynagr  Kareler toplam df ortalamas F p
Gruplar-arasi 472.06 2 236.03
Genel Web Grup-ici 2765.43 93 7.938 .001"
29.74

Toplam 3237.49 95

p<.05

“Iletisimsel Web” alt boyutu ile ilgili olarak Tablo 7°deki bulgular incelendiginde 6gret-
men adaylarinin; diger kullanicilarin mesajlarini okuyabilmeye (X=3.73), kendi kendine
bir takma ad alabilmeye (X=4.00), bir sohbet odasinda digeriyle bire bir konugabilmeye (
X=3.98), bir biilten tahtasi sisteminde bir bagkasina cevap verebilmeye ya da bilgi sagla-
yabilmeye (X=3.72) iliskin goriisleri “Katiliyorum” diizeyindedir. Sonug olarak, 6gretmen
adaylarinin “Iletisimsel Web” alt boyutuna iliskin ortalama toplam puani “Katiliyorum”
(X=3.97) diizeyindedir.

Tablo 7

Ogretmen Adaylarimn Iletisimsel Web Alt Boyutuna Iliskin Aritmetik Ortalama ve
Standart Sapmalari

Maddeler X SS

8. Bir sohbet odasinda digerlerinin mesajlarini okuyabilirim. 3.73 1.13

9. Bir sohbet odasinda kendi kendime bir takma ad (nickname) alabilirim. 4.00 1.31

10. Bir sohbet odasinda digeriyle bire bir konusabilirim. 3.98 1.13

11. Bir bﬁltel} .ta.hta51 sisteminde bir bagkasina cevap verebilirim ya da bilgi 370 1.00
saglayabilirim.

Toplam 3.97 1.12

Tablo 8’e gére, gretmen adaylarmin boliimlere gore “Iletisimsel Web” alt boyutuna iliskin
ortalama puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik yoktur [F . =2.388,
p>.05].

(2.93)

Tablo 8

Ogretmen Adaylarimn Iletisimsel Web Alt Boyutuna Iliskin Béliim Degiskenine Gére
Anova Sonuclart

- Kareler
Varyansin kaynagr Kareler Toplam df  ortalamas: p
fletisimsel Gruplar-arast 80.759 2 40.379
isi ..
Web Grup-ici 1572.731 93 16911 2388  .097

Toplam 1653.490 95
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“Pedagojik Web” alt boyutu ile ilgili olarak Tablo 9’daki bulgular incelendiginde 6gret-
men adaylarinin; Web teknolojisinin ders igerigini zenginlestirecek gesitli materyaller
saglayabilecegini bilmeye (X=4.10), ders igerigiyle iliskili gevrimi¢i materyaller arayabil-
meye (X=4.18) ve ders icerigine entegre edilebilecek Web’de yer alan ¢esitli materyalleri
aragtirabilmeye (X=4.15) yonelik goriisleri “Katiliyorum” diizeyindedir. Bununla birlikte;
ogretmen adaylarmin ders igerigi i¢in internet kaynaklarini arastirabilmeye (X=4.36) ve
Web kaynaklarindan uygun icerigi segebilmeye (X=4.36) yonelik goriisleri ise “Tamamen
katiliyorum” diizeyindedir. Sonug olarak, 6gretmen adaylarinin “Pedagojik Web” alt
boyutuna iligkin ortalama toplam puani “Tamamen katiliyorum” (X=4.33) diizeyindedir.

Tablo 9

Ogretmen Adaylarinin Pedagojik Web Alt Boyutuna Iliskin Aritmetik Ortalama ve
Standart Sapmalari

Maddeler X SS

12. Web teknolojisinin, ders igerigini zenginlestirecek ¢esitli materyaller

saglayabilecegini bilirim. 410097
13. Ders igerigi i¢in internet kaynaklarini arastirabilirim. 436 1.00
14. Web kaynaklarindan uygun igerigi secebilirim. 436 .85
15. Ders igerigiyle iliskili cevrimici materyaller arayabilirim. 418 .96
16. Ders igeri.g'ir'le entegre edilebilecek Web’de yer alan ¢esitli materyalleri 415 97
aragtirabilirim.
Toplam 433 .87

Tablo 10’a gore, 6gretmen adaylariin boliimlere gore “Pedagojik Web” alt boyutuna iligkin
ortalama puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik vardir [F 054418,
p<.05]. Spesifik olarak, sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin (X=19.63, SS=5.03) “Peda-
gojik Web” alt boyutuna iligkin alg1 dizeyleri fen bilgisi 6gretmen adaylarindan (X=22.60,
SS=3.85) distiktiir.

Tablo 10

Ogretmen Adaylarimin Pedagojik Web Alt Boyutuna Iliskin Boliim Degiskenine Gore
Anova Sonuglar

. Kareler
Varyansin kaynagi  Kareler toplamm  df ortalamasi F P
Gruplar-arast 133.509 2 66.754
Pedagojik Web Grup-ici 1405.147 93 15.109 4418 015"

Toplam 1538.656 95

p<.05

“Web Pedagojik igerik” alt boyutu ile ilgili olarak Tablo 11° deki bulgular incelendiginde
ogretmen adaylarinin; Web’deki 6gretim modillerini derslerde kullanabilmeye (X=3.91),
ogretimi gelistirmek igin Web teknolojilerini kullanabilmeye (X=4.01), 6grencilerin 6grenme
motivasyonlarini gelistirmek i¢in Web’i kullanabilmeye (X=4.18), 6gretimi desteklemek
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i¢cin mevcut Web-tabanl derslerden uygun olanini segebilmeye (X=3.99), belirli bir ders
iinitesinde ¢oklu 6gretim stratejilerini kullanmak i¢in Web teknolojisini kullanabilmeye
(X=3.99), belirli bir ders tinitesini 6grenmek i¢in Web kaynaklarimi kullanmada 6grenci-
lere rehberlik yapabilmeye (X=4.11), belirli bir ders iinitesinin 6grenme etkinliklerinde
ogrencilere rehberlik yaparken Web kaynaklarini kullanabilmeye (X=3.96) ve 6zel bir ders
iinitesinin igerigi i¢in dgretimi desteklemek amaciyla Web teknolojisini kullanabilmeye
(X=4.07) yonelik goriisleri “Katiliyorum” diizeyindedir. Sonug olarak, 6gretmen adayla-
rmin “Web Pedagojik Icerik” alt boyutuna iliskin ortalama toplam puam “Katiliyorum”
(X=4.14) diizeyindedir.

Tablo 11

Ogretmen Adaylarimin Web Pedagojik Icerik Alt Boyutuna Iliskin Aritmetik Ortalama ve
Standart Sapmalart

Maddeler X SS
17. Web’deki 6gretim modiillerini derslerde kullanabilirim. 391 1.07
18. Ogretimi gelistirmek icin Web teknolojilerini kullanabilirim. 4.01 1.04

19. Ogrencilerin 6grenme motivasyonlarini gelistirmek igin Web’i kullanabilirim.  4.18 .93

20. Ogretimi desteklemek icin mevcut Web tabanh derslerden uygun olanii

secebilirim. 39995
21. Belirli bir ders tinitesinde ¢oklu 6gretim stratejilerini kullanmak igin Web

o e 3.99 1.02
teknolojisini kullanabilirim.
22. Belirli bir ders iinitesini 6grenmek i¢in Web kaynaklarini kullanmada
v . . e 4.11 .86
ogrencilere rehberlik yapabilirim.
23. Belirli bir ders iinitesinin 6grenme etkinliklerinde 6grencilere rehberlik 396 1.05
yaparken Web kaynaklarini kullanabilirim. ' ’
24. Ozel bir ders {initesinin icerigi icin 6gretimi desteklemek amactyla Web

o e 4.07 .89
teknolojisini kullanabilirim.
Toplam 4.14 .89

Tablo 12’ye gore, dgretmen adaylarinin béliimlere gore “Web Pedagojik igerik™ alt bo-
yutuna iliskin ortalama puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik vardir
[F,05=8.517, p<.05]. Spesifik olarak, sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin (X=29.00,
SS 7 97) “Web Pedagojik Igerik” alt boyutuna iliskin dzyeterlik alg1 diizeyleri fen bilgisi
ogretmen adaylarindan (X=35.30, SS=5.70) distiktiir.



Merve TURAN, Isil KOC 77

Tablo 12

Ogretmen Adaylarimin Web Pedagojik Icerik Alt Boyutuna Iliskin Boliim Degiskenine
Gore Anova Sonuglar

o Kareler
Varyansin kaynagi Kareler toplamm  df ortalamas: F p
Web Gruplar-arast 599.798 2 299.899
Pedagojik Grup-ici 3274.609 93 .
alagnJ p-Ie 35211 8.517 .000
Toplam 3874.406 95
p<.05

“Web-tabanli Ogretime Yonelik Tutum” alt boyutu ile ilgili olarak Tablo 13 teki bulgular
incelendiginde 6gretmen adaylarinin; Web teknolojisinin gergekte 6gretim uygulamalarinda
kullanilabilmesine (X=4.01), Web’in 6zelliklerinin 6gretime destek olabilmesine (X=4.18),
Web teknolojisinin 6gretim becerilerini gelistirecegine (X=4.12), Web ile ilgili kaynaklarin
ders igerigini gelistirebilecegine (X=4.19), Web tabanli 6gretimin 6grencilerin 6grenme
motivasyonlarini gelistirebilecegine (X=4.17) ve Web tabanli 6gretimin egitimde gelecege
yonelik bir egilim olduguna (X=4.16) yonelik tutumlari “Katiliyorum” diizeyindedir. Sonug
olarak, 6gretmen adaylarinin “Web-tabanli Ogretime Y6nelik Tutum” alt boyutuna iliskin
ortalama toplam puani “Katiliyorum” (X=4.15) diizeyindedir.

Tablo 13

Ogretmen Adaylarimin Web-Tabanli Ogretime Yonelik Tutumlarina Iliskin Aritmetik
Ortalama ve Standart Sapmalart

Maddeler X SS
25. Web teknolojisi gergekte 6gretim uygulamalarinda kullanilabilir. 4.01 .91
26. Web’ in Ozellikleri 6gretime destek olabilir. 4.18 .95
27. Web teknolojisi 6gretim becerilerini gelistirebilir. 4.12 91
28. Web ile ilgili kaynaklar ders igerigini gelistirebilir. 419 .93
29. Web tabanli 6gretim 6grencilerin 6grenme motivasyonlarini gelistirebilir. 4.17 94
30. Web tabanl1 6gretim egitimde gelecege yonelik bir egilimdir. 4.16 .99
Toplam 4.15 91

Tablo 14’ e gore, 6gretmen adaylarinin boliimlere gore “Web-tabanli Ogretime Yo6nelik
Tutum” alt boyutuna iliskin ortalama puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farkhilik vardir [F , ,, =4.721, p<.05]. Spesifik olarak, sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin
(X=22.52, SS=6.43) “Web-tabanl Ogretime Y6nelik Tutum” alt boyutuna iliskin 6zyeterlik
alg1 diizeyleri fen bilgisi 6gretmen adaylarindan (X=26.30, SS=4.48) diisiiktiir.
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Tablo 14

Ogretmen Adaylarimin Web-Tabanli Ogretime Yonelik Tutumlarinin Boliim Degiskenine
Gore Anova Sonuglar

Varyansin kaynag: Kareler Kareler
y ynag toplam df ortalamasi P
Web-tabanh Gruplar-aras 220.640 2 110320
Ogretime Yonelik Grup-igi 2173.349 93 4.721 .011"
Tutum 23.369
Toplam 2393.990

"p<.05

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada, Istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi son smifinda
6grenim goren dgretmen adaylarinin Web pedagojik alan bilgisine iliskin 6z-yeterlik alg1
diizeyleri belirlenmeye ¢alisiimis, demografik 6zellikleri ve 6grenim gordiikleri program-
lartyla iligkilendirilmistir. Arastirmada, Ekici, Inel-Ekici ve Altunisik (2015) ile Yesiltas
(2016)’1n arastirma bulgularinin aksine kisisel bilgisayar sahibi olan 6gretmen adaylarinin
6lgek genelinde Web pedagojik alan bilgisine iliskin 6z-yeterlik algilart istatistiksel olarak
anlaml diizeyde yiiksek bulunmustur. Bulgularimizi destekler nitelikte Ekici, inel-Ekici
ve Altunisik’in (2015) sosyal bilgiler 6gretmen adaylari ile yaptiklari calismada 6gretmen
adaylarinin sadece “letisimsel Web” alt boyutuna ait puanlarmin kisisel bilgisayar sahibi
olma degiskenine gore istatistiksel olarak anlaml diizeyde farklilastig1 saptanmistir. Diger
yandan, Arabacioglu ve Dursun’un (2015) calismasinda ise farklihgin “letisimsel Web”
alt boyutu haricinde “Genel Web”, “Pedagojik Web”, “Web Pedagojik Icerik” ve “Web
Tabanl Ogretime Yonelik Tutum” alt boyutlarinda kisisel bilgisayar sahibi olanlarin lehine
oldugu goriilmektedir. Arabacioglu ve Dursun (2015) “iletisimsel Web” alt boyutunda
anlaml1 bir farkin olugsmamasina bilgisayar kullaniminin ve internete erisimin uygun za-
man ve maliyet gibi faktorler g6z oniine alindiginda temel iletisim agisindan goreli olarak
kolaylagmasinin etken olabilecegini diistinmektedirler.

Bilgisayar kullanim siiresi ve bilgisayar/internet kullanim siklig1 degiskenleri dikkate
alindiginda Kazu ve Erten (2011)’in sinif 6gretmeni adaylar1 ile yaptiklar1 arastirma bul-
gularmin aksine bilgisayar kullanim siiresi ve bilgisayar/internet kullanim siklig1 yiiksek
olan 6gretmen adaylarinin dlgek genelinde Web pedagojik alan bilgisine iliskin 6z-yeterlik
algilar istatistiksel olarak anlamli diizeyde yiiksek bulunmustur. Bu baglamda, Akgiin
(2013), Arabacioglu ve Dursun (2015), Kavanoz, Yiiksel ve Ozcan (2015) ile Yesilisik
(2016) n ¢aligmalart arastirma bulgularimizi destekler niteliktedir.

Ogretmen adaylarinin Web pedagojik alan bilgisi ortalama puanlarmin bilgisayar kullanim
stiresi ve bilgisayar/internet kullanim sikligina gore istatistiksel olarak anlamli bir fark
gostermesi, Akgiin (2013)’tin de belirttigi gibi ¢alismanin tek bir program yerine farkli
programlar arasinda gerg¢eklesmis olmasina baglanabilir. Diger yandan, giinliik yasamla-
rinda teknolojiyle i¢ ige olan dgretmen adaylarinin Web pedagojik alan bilgisine iliskin
6z-yeterlik algi diizeylerinin yiiksek olmasi egitim hayatlarina olumlu yonde bir yansima
olarak da goriilebilir.

Ogrenim goriilen program degiskeni dikkate alindiginda Fen Bilgisi ve Matematik Ogret-
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menligi programinda 6grenim goren 6gretmen adaylarinin Web pedagojik alan bilgilerine
yonelik 6z-yeterlik algilart “Tamamen katiliyorum” diizeyinde oldukga yiiksek iken Sosyal
Bilgiler Ogretmenligi programinda 6grenim goren 6gretmen adaylarinin ise “Katiltyorum”
diizeyinde yiiksek bulunmustur. Benzer sekilde, Akgiin (2013)’iin farkli boliimlerde 6g-
renim goren son sinif 6gretmen adaylari ile yaptiklari ¢alisma sonuglart Sosyal Bilgiler
Ogretmenligi programina kayith 6gretmen adaylarinin Web pedagojik alan bilgisine iliskin
0z-yeterlik algi diizeylerinin diger programlarda 6grenim goren 6gretmen adaylarina gore
daha diisiik oldugu yoniindedir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin ilgili programlarda aldiklart
egitimin farklilig1 ile agiklanabilir. Nitekim Akgiin (2013)’e gore, bilgisayar ya da Web ile
fazlasiyla ilgili programlar s6zel programlara oranla Web pedagojik alan bilgisi konusunda
daha ilgili ve verimli olmaktadir. Diger yandan, Ekici, Inel-Ekici ve Altunisik (2015)’1n
calismasinda Sosyal Bilgiler Ogretmenligi programina kayitl 6gretmen adaylariin Web
pedagojik alan bilgisine iliskin 6z-yeterlik alg1 diizeylerinin diger programlarda 6grenim
gbren 6gretmen adaylarina gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Ekici, inel-Ekici ve
Altumgik (2015), Sosyal Bilgiler Ogretmenligi programinda 6grenim goren dgretmen
adaylarinin web ortamlarini giinliikk hayatlarinda daha ¢ok kullanmalariin bu sonuca
neden olabilecegini diistinmektedirler.

Olgek alt boyutlarina bakildiginda “Genel Web” alt boyutunda fen bilgisi 6gretmen aday-
larmin ve matematik 6gretmen adaylarinin Web pedagojik alan bilgisine iliskin 6z-yeterlik
alg1 diizeyleri sosyal bilgiler 6gretmen adaylarindan istatistiksel olarak anlamli diizeyde
yiiksek bulunmustur. “Pedagojik Web”, “Web Pedagojik I¢erik” ve “Web-tabanli Ogretime
Yonelik Tutum” alt boyutlarinda ise fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Web pedagojik 6z-
yeterlik algi diizeyleri sosyal bilgiler 6gretmen adaylarindan istatistiksel olarak anlamli
diizeyde yiiksek bulunmustur. Bununla birlikte, “Iletisimsel Web” alt boyutunda boliimler
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamastir.

Olgek genelinde 6gretmen adaylarinin kendilerini oldukga yeterli gordiikleri alt boyut
“Genel Web’dir.” Bu bulgu, Kavanoz, Yiiksel ve Ozcan (2015) ile Yesiltas (2016)’1n
aragtirma bulgulari ile benzerlik gostermektedir. Genel Web; internete girebilme, arama
motorlarini kullanabilme, ¢ikt1 alabilme gibi temel beceriler igerir. Spesifik olarak, sos-
yal bilgiler 6gretmen adaylariin (=27.04, SS=7.92) “Genel Web” alt boyutuna iligkin
0z-yeterlik alg1 diizeyleri fen bilgisi 6gretmen adaylart (=32.15, SS=4.98) ve matematik
ogretmen adaylarindan (=31.78, SS=3.12) diisiiktiir. Ogretmen adaylar1 tiim kategoriler
icinde en az 6z-yeterlige ise “Iletisimsel Web” alt boyutunda ulasmislardir. Benzer se-
kilde Kavanoz, Yiiksel ve Ozcan (2015)’mn calismasinda Ingilizce 6gretmeni adaylart
tiim kategoriler icinde en az dz-yeterlige “Iletisimsel Web” alt boyutunda ulasmislardur.
Diger yandan Yesiltas (2016)’1n ¢alismasinda ise sosyal bilgiler 6gretmen adaylar tiim
kategoriler i¢inde en az 6z-yeterlige “Iletisimsel Web” ve “Web Pedagojik Alan Bilgisi” alt
boyutunda ulagmislardir. fletisimsel Web; bireylerin internette sosyal paylasimda bulunup
iletisimde kurabilmelerini ifade etmektedir. Pedagojik Web, internetin egitim ortamla-
rinda kullanilmasini ifade etmektedir. Aragtirmamizin bulgulari, 6gretmen adaylarinin
kendilerini “Pedagojik Web” alt boyutunda oldukga yeterli gordiiklerini gostermektedir.
Spesifik olarak, sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin “Pedagojik Web” alt boyutuna iligkin
0z-yeterlik algi diizeyleri (=19.63, SS=5.03), fen bilgisi 6gretmen adaylarindan (=22.60,
SS=3.85) diisiiktiir. Web Pedagojik Icerik, internetin egitimde kullanilan uygulamalarin
ve etkinliklerini ifade etmektedir. Arastirmamizin bulgular1 6gretmen adaylarinin “Web
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Pedagojik Alan” alt boyutunda kendilerini yeterli gordiiklerini gostermektedir. Son olarak,
aragtirmamizin bulgulart 6gretmen adaylarinin Web-tabanli 6gretime yonelik tutumlarinin
olumlu oldugunu gostermektedir.

Sonug olarak, giiniimiizde internetin gelismesi ile birlikte Web giiclii, global, etkilesimli
ve dinamik bir bilgi paylasim arac1 haline gelmistir. Ogretmen adaylarmin alan-pedagojik-
Web biitiinliigiinii etkili ve verimli bir sekilde kullanabilmeleri i¢in iiniversitelerin egitim
fakiilteleri internet ve Web teknolojileri temelli egitime program farki gézetmeksizin
agirlik vermelidir.

Bu arastirmadan elde edilen bulgular 1s181nda, egitim fakiiltelerindeki 6gretmen egitimine
yonelik olarak 6gretmen adaylarmin daha onceki yillardan baslayan egitim siireci izle-
nerek Web pedagojik alan bilgisine iliskin 6z-yeterlik algi diizeylerindeki degisim tespit
edilebilir. Ayrica, bu ve benzeri aragtirmalarin sonuglar incelenerek 6gretmen adaylarinin
alan-pedagojik-Web bilesenlerini biitiinlestirerek kullanabilmeleri i¢in aldiklari derslerin
icerigi ve uygulamalari gézden gecirilebilir ve yeniden tasarlanabilir. Son olarak, mevcut
Ogretmen yetistirme programlarindaki dersler, alan bilgisi, meslek bilgisi (genel egitim
dersleri) ve genel kiiltiir dersi olarak {i¢ kategoride ele alinmaktadir. Programlarin dina-
mik ve yenilenebilen yapist dikkate alindiginda, teknoloji temelli egitim yontemleri bu
kategorilerdeki derslerle uyumlu hale getirilebilir.
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FEN BiLGiSi OGRETMEN ADAYLARININ COKLU ZEKA ALANLARI
ILE CEVREYE YONELIiK TUTUMLARI ARASINDAKI iLiSKiNIN
INCELENMESI
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Bu ¢alismada fen bilgisi 6gretmen adaylarimin ¢coklu zekd alanlart ile cevreye yéonelik
tutumlart arasindaki iligkiyi belirlemek amaglanmustir. Arastirma, 2014-2015 akade-
mik yitlinda Adnan Menderes Universitesi Egitim Fakiiltesi Fen Bilgisi Ogretmenligi
Anabilim Dalinda 6grenim gérmekte olan toplam 171 6gretmen adayimin katilimiyla
gergeklestirilmistir. Veri toplama araci olarak; “Coklu Zeka Alanlarinda Kendini
Degerlendirme Envanteri” ve “Cevresel Tutum Olgcegi” kullamlmistir. Verilerin
analizinde betimsel istatistikler kullanmilmistir. Betimsel istatistiklere ek olarak,
ogretmen adaylarinin zeka alanlart ile ¢evreye yonelik davranis ve ¢evreye yonelik
diisiince alt boyutlart arasindaki iligkiyi belirlemek icin ¢oklu regresyon analizinden
yararlanilmigtir. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin hem ¢evreye yonelik davranis ve
cevreye yonelik diisiince alt boyut puanlarinin hem de ¢evreye yonelik tutumlarinin
orta diizeyin iistiinde ve olumlu oldugu tespit edilmistir. Ayrica zekd alanlart ile tutum
arasindaki iliski, regresyon analizi ile degerlendirilmis ve mantiksal, bedensel ve
dogaci zekdann, tutumu belirlemede onemli bir yordayici oldugu belirlenmistir. Elde
edilen bulgular isiginda, énerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: ¢evreye yonelik tutum, ¢oklu zekd alanlari, fen bilgisi ogretmen
adaylar

INVESTIGATING THE RELATIONSHIP BETWEEN THE SCIENCE
TEACHER CANDIDATES’ FIELDS OF MULTIPLE INTELLIGENCE
AND THEIR ATTITUDES TOWARDS THE ENVIRONMENT

ABSTRACT
This study aims to determine the relation between the multiple intelligence fields
of science teacher candidates and their attitudes towards the environment. This
study was conducted with the participation of 171 teacher candidates who studied
at Adnan Menderes University Education Faculty Science Teacher Education De-
partment during the 2014-2015 academic year. “Self-assessment inventory at field
study of multiple intelligence” and “Scale of Environmental Attitude” were used
as data collection tools. In the analysis of the data, descriptive statistics was used.
In addition to descriptive statistics, the research benefited from multiple regression
analysis to determine the relation between multiple intelligence fields of science
teacher candidates and their sub-dimensions of behavior towards environment as
well as their opinions about environment. Both sub-dimensional scores of behavior
and opinions of the science teacher candidates towards environment are above
intermediate and positive. The relationship between intelligence and attitude areas
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is assessed by regression analysis, and it is revealed that logical kinesthetic and
naturalist intelligence are significant predictors in determining the attitude. In the
light of the findings obtained, suggestions were made.

Keywords: attitude towards the environment, science teacher candidates, multiple
intelligence fields

1. GIRIS

Geride biraktigimiz yiizyil, bilim ve teknolojide biiyiik buluslarin ve atilimlarin yapildigi,
insanlik tarihinde bir¢ok kiiresel degisimin yasandigi, kentlesme, sanayilesme, bilgi ve
kalkinma yiizyili olarak tarih kitaplarinda yerini almistir (Atasoy ve Ertiirk, 2008). Bu
gelismeler sonucu her gegen giin hizla artan c¢evre kirliligi ve yasami olumsuz ydnde
etkileyen ¢evre sorunlari diinya iilkelerinin baglica problemleri arasinda yer almaktadir.
Insanoglunun yasadig1 dogay1 tahrip etmesi ve bu tahribatin tehlikeli boyutlara ulagmast,
gezegenin ve tiim canlilarin gelecegine yonelik tehdit olusturmaktadir (Parlak, 2004). Yasa
ya da teknolojik faaliyetler ¢evre kirliliginin engellenmesinde yeterli kosul degildir. Artik
insanlarin bireysel bazda bilinglenmesi gerekmektedir (Erten, 2006). Bu da ¢evre egitimi
ile miimkiin olmaktadir (Ozdemir ve Yapici, 2010). Ozgiin bir ¢evre egitimi verebilmek
i¢in dncelikle bu egitimi verebilecek nitelikteki egitimcilerinin yetistirilmesi gerekmektedir.
Cevre konusunda gelecekte karar alacak kusaklar1 egitecek olan 6gretmenlerin yetisti-
rilmesi, toplumun tiim kesimlerine hayat boyu verilmesi 6ngoériilen ¢evre egitiminin en
6nemli agamalarindan birini olusturmaktadir (Selvi, 2007). Bu yiizden, son ¢eyrek yiizyilda
egitim-6gretim ile ¢cevre sorunlart arasindaki iliski tekrar irdelenmeye; 6gretmenlerin, okul-
larin, ders programlarimin ¢evre duyarliligi ve ¢evre bilinci yiiksek bireyler yetistirmeye
uygunlugu tekrar sorgulanmaya baslanmistir (Atasoy ve Ertiirk, 2008).

Egitim bilimlerinde ortaya ¢ikan gelismeler, 6grencilere verilen degerin ve 6nemin art-
masini saglamis, ozellikle egitim programlarinin 6grenme-6gretme siirecleri boyutunda
onemli yenilikler ortaya gikarmustir (Yenice ve Aktamis, 2010). Ogretmen merkezli §gretim
yaklasimindan vazgecilmesi ve 6gretim etkinliklerinin olanaklar 6l¢tisiinde bireysellestiril-
mesi bu yeniliklerin basinda gelmektedir. Ogretim siirecine giren her 6grenci bir bireydir.
Farkli biyolojik yapilara sahip, farkli ¢evrelerden gelen dgrencilerin olaylara bakis agisi,
yorumlayist birbirinden farklidir. Bu farkliliklar 6grencilerin 6nceki yasantilari, ilgileri,
yetenekleri, 6grenme stili vb. bircok 6zelliginden kaynaklanmaktadir (A¢ikgoz, 1998).
Ogrenmenin verimli olmasi, bireyin kendi 6zelliklerine uygun dgrenme kosullarinda
bulunmasina baghdir. Her birey, kendine 6zgii 6zelliklere sahiptir. Ogretmenler, dgrenci-
lerin 6grenmesinde bireysel 6zellikleri dikkate almali ve 6gretim ortamini bu 6zelliklere
gore diizenlemelidir (Ulgen, 1995). Bu farkliligin énemsenmesi gerektigini vurgulayan
kuramlardan biri de Coklu Zeka Kurami’dir. Egitime yeni bir yaklasim getiren ¢coklu zeka
kurami (Multiple Intelligence Theory), Harvard Universitesi dgretim iiyelerinden Howard
Gardner tarafindan 1983 yilinda gelistirilmistir. Gardner (1983) zekay1, “Bir kisinin bir
veya birden fazla kiiltiirde deger bulan bir {iriin ortaya koyabilme ve giinliik ya da mesleki
hayatinda karsilastig1 bir problemi etkin ve verimli bir bi¢imde ¢ézme yetenegi” olarak
tanimlamistir. Gardner’a gore bireyler ayni diisiiniis tarzina sahip degildir ve egitim, farkli-
liklar1 ciddiye aliyorsa, biitiin bireylere en etkili sekilde hizmet etmelidir. Sekiz farkli zeka
alaninin varligindan s6z eden Coklu Zeka Kurami, yeni egitsel yontemlerin diigiiniilmesi
acisindan biiyiik 6nem tasimaktadir (Yenice ve Aktamis, 2010). Coklu zeka kuraminin
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dayandig1 temel sayiltilar sdyle siralanabilir;

1. Biitiin bireyler, sekiz zeka alanmin tamamina sahiptir.

2. Bircok birey, bu zeka alanlarini belli bir diizeye kadar gelistirebilir.

3. Zeka alanlari, biiyiik siklikla karmasik bir sekilde bir arada ¢aligirlar.

4. Zeka alanlarina gore bireyin bir alanda zeki oldugunun belirleyicileri ¢ok ¢esitlidir.
Zeka alanlarinda yeterlilige iliskin kesin dlgiitler bulmak giictiir (Armstrong, 1994;
Campbell, 1996).

Gardner tarafindan ortaya atilan zeka alanlari; Sézel/Dilsel zeka, Mantiksal/Matematiksel
zeka, Gorsel/Uzamsal zekd, Bedensel/Kinestetik zekd, Miiziksel/Ritmik zekad, Sosyal/Bi-
reylerarasi zekd, Bireysel/Ozedoniik zekd ve Dogaci/Dogal zekd seklinde belirlenmistir.
Gardner’a gore eger bireyler zeka bilesimlerini tantyabilirse karsilasacaklari problemleri
¢ozmede daha sansh olabilirler (Talu, 1999). Bununla birlikte ¢agimizin en 6nemli sorun-
larindan biri olan ¢evre konusunda bilingli ve duyarli bireyler yetistirmek ¢evre sorunla-
rinin ¢oziimiinde en etkili yollardan biridir. Cevre egitiminin basarili olarak verilebilmesi
6gretmene bagli olmakta ve dolayistyla ¢evre egitiminin kalitesinin arttirilabilmesi igin
de dgretmen adaylarmin sahip olduklari algilamalarin degerlendirilmesi gerekmektedir
(Selvi, 2007). Bu nedenle bireylerin zeka alanlart ile gevreye yonelik tutumlart arasindaki
iliskinin ortaya konulmasi ¢evre egitimi agisindan olduk¢a dnemlidir (Kahyaoglu, 2013).
Alanyazin incelendiginde yalnizca ¢evreye yonelik tutum (Alp, Ertepinar, Tekkaya ve
Yilmaz, 2006; Esa, 2010; Geng ve Geng, 2013; Kahyaoglu, Daban ve Yangin, 2008; Ko-
lomug ve Agisl, 2013; Ocal, 2013; Sadik ve Sar1, 2010; Timur, Y1lmaz ve Timur, 2013)
ve ¢oklu zeka alanlart (Akkaya ve Memnun, 2015; Bas, 2010; Cinkili¢ ve Soyer, 2013;
Denis ve Geng, 2010; Durmaz ve Ozyildirim, 2005; Giines ve Gokgek, 2011; Kahraman ve
Bavli, 2014; Kiremitgi ve Canpolat, 2014; Korkmaz, Yesil ve Aydin, 2009; Kozagag, 2015;
Ozan, Tasgin, Bay ve Kay, 2013; Uysal ve Eryilmaz; 2006; Yenice ve Aktamis, 2010) ile
ilgili yapilan ¢alismalara sikg¢a rastlanmaktadir. Ancak, alan yazinda ¢oklu zeka alanlari
ile gevreye yonelik tutum iligkisinin incelendigi aragtirmalar sinirlt sayida olmakla birlikte
(Arslanyolu, 2010; Kahyaoglu, 2013; Okur, Yalgm-Ozdilek ve Sezer, 2012); fen bilgisi
6gretmen adaylari ile yapilan herhangi bir calismaya rastlanilamamustir. Arslanyolu (2010)
yaptig1 caligmasinda ilkdgretim altinci, yedinci ve sekizinci sinif 6grencilerinin ¢evreye yo-
nelik tutumlarinin ¢oklu zeka alanlarina gore degisiklik gosterip gostermedigini belirlemeyi
amaglamigtir. Arastirma sonucunda, sdzel zeka alani hari¢ diger zeka alanlarinin gelisme
diizeyleri arttik¢a 6grencilerin ¢evreye yonelik tutumlarinin olumlu yonde arttigi sonucuna
ulagilmistir. Kahyaoglu (2013) ortadgretim dgrencilerinin gevreye yonelik tutumlari ile
zeka alanlart arasindaki iliskiyi inceledigi ¢aligmasinda, ortadgretim dgrencilerin ¢evreye
yonelik tutumlari ile Mantiksal, Sosyal, Bedensel, Ozedoniik, Dogaci ve Gorsel Zekd alanlart
arasinda anlamli bir farklilik goriilmedigini tespit etmistir. Okur, Yalgin-Ozdilek ve Sezer
(2012) ¢alismalarinda tiniversite 6grencilerinin ¢evreye yonelik toplam tutum puanlart ile
¢oklu zeka alanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli iligkiler tespit etmekle birlikte; en
yiiksek diizeyde iliskiye Dogaci/Dogal zeka alaninda ulagmiglardir. S6zii edilen ¢aligmalar
dikkate alindiginda, 6gretmen adaylarinin ¢oklu zeka alanlari ile ¢evreye yonelik tutumlart
arasindaki iliskiyi inceleyen ¢aligmalarin yetersiz sayida oldugu goriilmektedir. Ayn1 za-
manda fen okuryazari birey yetistirmede biiyiik bir 6neme sahip olan fen bilgisi 6gretmen
adaylarimin ¢oklu zeka alanlariin ve ¢evreye yonelik tutumlarinin belirlenip; aralarindaki
iliskinin ortaya konulmasinin, hem alan yazina katki saglayacagi hem de iiniversitedeki
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gevre egitimlerinin niteliginin arttirilmasina yardimet olacagi diisiiniilebilir. Bu nedenle,
bu calismanin alan yazina katki saglama ve egitimi gelistirme agisindan énemli oldugu
sOylenebilir. Dolayisiyla, aragtirmanin amaci, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢oklu zeka
kuramina gore zeka alanlari ile ¢cevreye yonelik tutumlart arasindaki iliskiyi incelemek
olarak belirlenmistir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Fen bilgisi 6gretmen adaylariin zeka alanlar1 dagilimi nasildir?

2. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢evreye yonelik tutumlari ne diizeydedir?

3. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin sahip olduklari zeka alanlar1 6gretmen adaylarinin

¢evreye yonelik tutumlarini yordamakta midir?

2. YONTEM

2.1. Arastirma Modeli

Fen bilgisi 6gretmen adaylarimin ¢oklu zeka alanlari ile gevreye yonelik tutumlari arasindaki
iliskiyi belirlemeyi amaglayan bu arastirmada, iliskisel tarama modelinden yararlanilmis-
tir. fliskisel tarama modelleri, degiskenler arasindaki iliskileri belirlemek (Sénmez ve
Alacapinar, 2013) veya iki ve daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte olusan degisimin
varligin1 ve/veya derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma modelleridir. Iliskisel tarama
modeli gergek bir neden-sonug iliskisi vermemekle birlikte bir degiskendeki durumun
bilinmesi halinde 6tekinin kestirilmesine olanak saglamaktadir (Karasar, 2014).

2.2. Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu, 2014-2015 akademik yilinda Adnan Menderes Universi-
tesi Egitim Fakiiltesi Fen Bilgisi Ogretmenligi Anabilim Dalinda 6grenim gérmekte olan
toplam 171 dgretmen aday1 olusturmaktadir. Aragtirmanin ¢alisma grubuna iliskin bilgiler,
Tablo 1’de yer almigtir.

Tablo 1

Calisma Grubunun Cinsiyet ve Coklu Zekda Kuramina Yénelik Farkindaliklarina Gore
Dagilimi

Cinsiyet F %
Kiz 128 74,9
Erkek 43 25,1
Coklu Zeka Kuram Bilgisi F %
Evet 82 48,0
Kismen 53 31,0

Hay1r 36 21,0
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2.3. Veri Toplama Araclar

2.3.1. Coklu Zeka Alanlarinda Kendini Degerlendirme Envanteri

Arastirmada fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢coklu zeka alanlarindaki dagilim diizeylerini
belirlemek amactyla Howard Gardner tarafindan gelistirilen ve Seber (2001) tarafindan
Tiirkcelestirilerek gegerlilik ve giivenilirligi yapilmis olan “Coklu Zeka Alanlarmda Kendini
Degerlendirme Envanteri” uygulanmistir. Envanter 80 sorudan olusmaktadir. Envanterde
8 zeka alanmi ve her zeka alanindan 10 soru bulunmaktadir. Maddeler besli dereceleme
sistemine gore hazirlanmis ve “O=Bana hi¢ uygun degil; 1=Bana ¢ok az uygun; 2=Bana
kismen uygun; 3=Bana olduk¢a uygun; 4=Bana tamamen uygun” seklinde derecelendiril-
mistir. Envanterin puanlarinin degerlendirilmesinde Saban’in (2002) verdigi profil listesi
kullanilmigtir. Bunun i¢in her 6grenci adayiin envanterin sekiz boliimiinden aldig1 puanlar
kuralina uygun olarak toplanmis ve zeka alanlarindaki toplam puanlari belirlenmistir. Bu
sonuglara gore de zeka alanlarindaki toplam puanlart 32-40 arasi olanlar “Cok Gelismis”,
24-31 arasi olanlar “Gelismis”, 16-23 aras1 olanlar “Orta Diizeyde Gelismis”, 8-15 arasi
olanlar “Biraz Geligmis”, 0-7 arasi olanlar da “Gelismis Degil” olarak belirlenmistir. Saban
(2002) tarafindan uyarlanan orijinal 6lgegin Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 .83 olarak
belirtilmistir. Bu ¢aligma i¢in yapilan glivenirlik analizi sonucunda ¢oklu zeka envanterinin
Cronbach alfa giivenirlik katsayisi ise .92 olarak tespit edilmistir.

2.3.2. Cevresel Tutum Olgegi

Uzun ve Saglam (20006) tarafindan gelistirilen 6l¢ek 5°1i likert tipinde 27 maddeden
olugsmaktadir. Cevresel tutum 0Olgegi ¢evreye yonelik davranis boyutu ve ¢evreye yonelik
diisiince boyutu olmak iizere iki alt boyuttan olusmaktadir. Cevreye yonelik davraniglar
boyutunda 13 madde ve ¢evreye yonelik diisiince boyutunda 14 madde yer almaktadir.
Cevreye yonelik davranis boyutunda maddeler 5= Her Zaman; 4= Cogunlukla; 3= Ara Sira;
2=Cok Az; 1= Hig seklinde puanlanirken, ¢cevreye yonelik diisiince boyutunda 5= Tamamen
Katilyyorum; 4= Katiliyorum; 3= Kararsizim; 2= Katilmiyorum; 1= hi¢ katilmiyorum
seklinde puanlanmistir. Olcekten alinabilecek en diisiik puan 27, en yiiksek puan ise 135°dir.
Orijinal 6l¢egin Cronbach alfa giivenirlilik katsayisi degeri .80 olarak belirtilmistir. Bu
caligma i¢in yapilan giivenirlik analizi sonucunda tutum dl¢eginin Cronbach alfa giivenirlik
katsayisi ise .85 olarak belirlenmistir.

2.4. Veri Analizi

Verilerin ¢dziimlenmesinde SPSS 20.0 paket programi kullanilmistir. Veri toplama araglarin-
dan elde edilen veriler, betimsel istatistikler (aritmetik ortalama, standart sapma ve yiizde)
kullanilarak analiz edilmistir. Betimsel istatistiklere ek olarak, 6gretmen adaylarinin sahip
olduklar1 zeka alanlarimin 6gretmen adaylarinin ¢evreye yonelik tutumlarini yordamasini
belirlemek i¢in ¢oklu regresyon analizinden yararlanilmigtir.

3. BULGULAR
3.1. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Zeka Alanlar1 Dagilim

Arastirmanin birinci alt problemi, “Fen bilgisi 6gretmen adaylariin zeka alanlart dagilimi
nasildir?” seklinde belirtilmisti. Bu alt probleme cevap aramak i¢in 6gretmen adaylarinin,
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¢oklu zeka envanterinin her bir alt zeka alanindan aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalama
(X), standart sapma (S.S.) degerleri hesaplanmistir. Ogretmen adaylarinin, ¢coklu zeka
envanterinin her bir alt zeka alanindan aldiklari puanlarin aritmetik ortalama (X), standart
sapma (S.S.) degerleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarimin Zeka Alanlart Dagilim:
Zeka Alanlan N X S.S Min Max
Sozel/Dilsel Zeka 171 20,91 4,90 10,00 31,00
Mantiksal/Matematiksel Zeka 171 26,81 5,49 12,00 40,00
Gorsel/Uzamsal Zeka 171 25,62 5,04 7,00 38,00
Miizikal/Ritmik Zeka 171 2337 7,79 3,00 40,00
Bedensel/Kinestetik Zeka 171 26,75 5,15 11,00 40,00
Sosyal/Bireylerarasi Zeka 171 24,73 5,32 4,00 35,00
i¢sel/Ozedoniik Zeka 171 2437 510 13,00 39,00
Dogac/Dogal Zeka 171 23,50 7,03 4,00 40,00

Tablo 2’de goriildiigii gibi, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢oklu zeka envanterinden
aldiklar1 puan ortalamalarinin 16-23 ile 24-31 arasinda oldugu goriilmektedir. Dolayistyla
ogretmen adaylarinin Sézel/Dilsel zeka disindaki tiim zeka alanlarinin gelismis diizeyde
oldugu séylenebilir.

3.2. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarmn Cevreye Yonelik Tutumlari

Aragtirmanin ikinci alt problemi, “Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢evreye yonelik tutum-
lar1 ne diizeydedir?” seklinde belirtilmisti. Bu alt probleme cevap aramak i¢in 6gretmen
adaylarinin, cevreye yonelik tutum 6lgegi toplam ve alt boyut puanlarinin aritmetik ortalama
(X), standart sapma (S.S.) degerleri hesaplanmistir. Ogretmen adaylarinin, ¢evreye yonelik
tutum 6lgegi toplam ve alt boyut puanlariin aritmetik ortalama (X), standart sapma (S.S.)
degerleri Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3

Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarimin Cevreye Yonelik Tutumlarina Iliskin Aritmetik
Ortalama ve Standart Sapma Sonuclari

Zeka Alanlan N X S.S Min Max
Cevreye Yonelik Davrang 171 3,26 ,69 1,31 5,00
Cevreye Yonelik Diisiince 171 4,19 ,64 2,21 4,86
Cevreye Yonelik Tutum 171 3,72 ,50 1,98 4,93

Tablo 3 incelendiginde, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢evreye yonelik tutum dlgeginin
gevreye yonelik davranis alt boyut ortalamasinin 3,26, ¢evreye yonelik diistince alt boyut
ortalamasinin 4,19 ve ¢evreye yonelik tutumlariin 3,72 oldugu goriilmektedir. Buna
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gore fen bilgisi 6gretmen adaylarinin hem g¢evreye yonelik davranis ve ¢evreye yonelik
diisiince alt boyutlarinin hem de ¢evreye yonelik tutumlarimin orta diizeyin iistiinde ve
olumlu oldugu tespit edilmistir.

3.3. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Zeka Alanlari ile Cevreye Yonelik Tutumlari
Arasindaki iliski

Arastirmanin ti¢iincii alt problemi “Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin sahip olduklart zeka
alanlar1 6gretmen adaylarinin ¢evreye yonelik tutumlarini yordamakta midir?” seklinde
belirtilmistir. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin sahip olduklar1 zeka alanlarinin 6gretmen
adaylarinin ¢evreye yonelik tutumlarini yordamasina iliskin yapilan ¢oklu regresyon analizi
sonuglar1 Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4 incelendiginde Sozel/Dilsel Zeka alanina sahip 6gretmen adaylarinin gevreye
yonelik tutum puanlar ile zeka alanlari arasinda pozitif ve orta diizeyde bir iliskinin (r=
,337) oldugu; ancak diger alt zeka alanlar1 kontrol edildiginde iki degisken arasindaki
korelasyonun r= -,111 olarak hesaplandig1 goriilmektedir. Mantiksal/Matematiksel Zeka
alanina sahip 6gretmen adaylarinin ¢evreye yonelik tutum puanlari ile zeka alanlar1 arasinda
pozitif ve orta diizeyde bir iliskinin (r=,454) oldugu; ancak diger alt zeka alanlar1 kontrol
edildiginde iki degisken arasindaki korelasyonun r=,198 olarak hesaplandig1 goriilmek-
tedir. Gérsel/Uzamsal Zeka alanina sahip d6gretmen adaylarinin ¢evreye yonelik tutum
puanlart ile zeka alanlart arasinda pozitif ve orta diizeyde bir iliskinin (r=,441) oldugu;
ancak diger alt zeka alanlar1 kontrol edildiginde iki degisken arasindaki korelasyonun
r=,122 olarak hesaplandig1 gortilmektedir. Miizikal/Ritmik Zeka alanina sahip 6gretmen
adaylarinin gevreye yonelik tutum puanlari ile zeka alanlari arasinda pozitif ve diisiik
diizeyde bir iliskinin (r=,253) oldugu; ancak diger alt zeka alanlar1 kontrol edildiginde iki
degisken arasindaki korelasyonun r=,071 olarak hesaplandig1 goriilmektedir. Bedensel/
Kinestetik Zekd alanina sahip d6gretmen adaylarinin ¢evreye yonelik tutum puanlari ile
zeka alanlari arasinda pozitif ve orta diizeyde bir iliskinin (r=,482) oldugu; ancak diger
alt zeka alanlar1 kontrol edildiginde iki degisken arasindaki koreldsyonun r=,158 olarak
hesaplandig1 goriilmektedir. Sosyal/Bireyleraras: Zekd alanina sahip 6gretmen adaylari-
nin gevreye yonelik tutum puanlar ile zeka alanlari arasinda pozitif ve orta diizeyde bir
iligskinin (r=,327) oldugu; ancak diger alt zeka alanlar1 kontrol edildiginde iki degisken
arasindaki korelasyonun r= -,119 olarak hesaplandig1 goriilmektedir. I¢sel/Ozedéniik Zeka
alanina sahip 6gretmen adaylarinin ¢evreye yonelik tutum puanlari ile zeka alanlar1 arasinda
pozitif ve orta diizeyde bir iliskinin (r=,362) oldugu; ancak diger alt zeka alanlar1 kontrol
edildiginde iki degisken arasindaki korelasyonun r=,016 olarak hesaplandig goriilmektedir.
Dogaci/Dogal Zeka alanina sahip 6gretmen adaylarinin ¢cevreye yonelik tutum puanlari ile
zeka alanlari arasinda pozitif ve orta diizeyde bir iliskinin (r=,518) oldugu; ancak diger
alt zeka alanlar1 kontrol edildiginde iki degisken arasindaki koreldsyonun r=,299 olarak
hesaplandig1 goriilmektedir.

Tiim zeka alani puanlari birlikte, 6gretmen adaylarinin ¢evreye yonelik tutum puanlari ile
orta diizeyde ve anlaml bir iliski oldugunu géstermektedir (R=,609, R>=,371, p<,001).
Sozii edilen tiim zeka alanlar birlikte, gevreye yonelik tutum toplam varyansinin yaklagik
% 37’sini agiklamaktadir.

Regresyon katsayilarinin anlamlili§ina iliskin t-testi sonuglari incelendiginde, Mantiksal/
Matematiksel Zekd, Bedensel/Kinestetik Zekd ve Dogaci/Dogal Zeka alanina sahip 6gret-
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men adaylarinin zeka alanlarinin ¢evreye yonelik tutum toplam puanlari tizerinde anlamli
bir yordayici oldugu goriilmektedir. Regresyon analizi sonuglarina gore gevreye yonelik
tutumun yordanmasina iliskin regresyon esitligi su sekildedir:

TUTUM=2,180-,013*SOZEL+,020*MANTIKSAL+,014*GORSEL
+,004*MUZIKAL+,020*BEDENSEL-,013*SOSYAL+,002*[CSEL+ ,024*DOGACI.

Tablo 4
Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Cevreye Yonelik Tutumlarimn Yordanmasina Iliskin
Coklu Regresyon Analizi Sonug¢lar

Standart

Degisken B Hata, B T ikilir Kismir
Sabit 2,180 ,202 - 10,790 - -
Sozel/Dilsel Zeka -,013 ,009 -,128 -1,422 337 - 111
Mantiksal/Matematiksel Zeka ,020 ,008 219 2,577 454 ,198
Gorsel/Uzamsal Zeka ,014 ,009 136 1,569,441 ,122
Miizikal/Ritmik Zeka ,004 ,005 ,069 907 253 ,071
Bedensel/Kinestetik Zeka ,020 ,010 210 2,034 482 ,158
Sosyal/Bireylerarasi Zeka -,013 ,009 -,139 -1,520 ,327 -,119
Igsel/Ozeddniik Zeka ,002 ,008 017 207,362 ,016
Dogaci/Dogal Zeka ,024 ,006 338 3,990 518 ,299
R=.,609 R>= 371

F 55~ 11,935 P=,000%*

*p<,001

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirma sonucunda, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢oklu zeka envanterine gore en
yiiksek puan aldiklar1 zeka alanlarinin Mantiksal/Matematiksel ve Bedensel/Kinestetik
zekd alanlar1 oldugu, bu alanlari sirastyla Gorsel/Uzamsal, Sosyal/Bireylerarast, Igsel/
Ozedoniik, Dogaci/Dogal, Miizikal/Ritmik ve Sézel/Dilsel zeka alanlarmin izledigi so-
nucuna ulagilmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin Sézel/Dilsel zeka alan1 disindaki diger
zeka alanlarinda, ¢oklu zeka envanterine gore gelismis diizeyde oldugu tespit edilmistir.
Sozel/Dilsel zeka alanin ise ¢oklu zeka envanterine gore orta diizeyde oldugu belirlenmistir.
Geleneksel egitim anlayisinda geleneksel bir 6gretmen Sozel/Dilsel zeka alanini daha ¢ok
kullanmaktadir. Oysa ¢agdas egitim anlayisinin uygulandig giintimiiz 6gretmen mode-
linde, 6gretmenin egitim ve 6gretim etkinliklerini gerceklestirirken diger zeka alanlarini
da yogun olarak kullanmas1 gerekmektedir. Ornegin 6gretmenlerin, meslektaslari, veliler
ve ogrenciler ile iletisim kurmasi gerekliligi nedeniyle sosyal, deney yaparken el-kol
koordinasyonu ve dersi anlatirken beden dilini kullanmasi nedeniyle bedensel-kinestetik,
cesitli ders araglarini kullanmasi ve materyal gelistirme gibi yontemler nedeniyle gorsel-
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uzamsal zeka alanin gelismis olmasi gerekmektedir. Bununla birlikte, gliniimiiziin bilimsel
gelismelerinden haberdar olmasi, 6grencilerini de haberdar etmesi ve karsilasilacak olasi
sorunlara ¢ozliim yolu ararken matematiksel mantiksal zeka alanini da etkili kullanmasi
beklenmektedir (Durmaz ve Ozyildirim, 2005). Nitekim mevcut calismadaki fen bilgisi
Ogretmen adaylarinin ¢agdas 6gretmen modeline uyumlu oldugu goriilmiistiir. Bununla
birlikte fen bilgisi 6gretmen adaylarinin sayilart etkili kullanma, problemlere bilimsel
¢ozlimler liretme ve kavramlar arasindaki iliski ya da oriintiileri ay1rt etme; koordinasyon,
el gabuklugu, denge, gii¢, hiz, esneklik ve dokunsal duyarlilik gibi 6zelliklere dayali zeka
alanlarmi daha fazla kullandiklart soylenebilir. Buna karsin, 6gretmen adaylarinin kendi
dilini gramer yapisina, sozciik dizimine ve vurgusuna, kavramlari da kastettikleri anlamlara
uygun olarak biiylik bir ustalikla kullanma gibi 6zelliklerinin orta diizeyde oldugu ifade
edilebilir. Bu durumun olasi nedenlerinden biri olarak fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
alanlar1 geregi problem ¢ézmek ve deney yapmaktan daha ¢ok hoslanmalart ve siirekli
bu becerileri kullanmalari verilebilir. Ancak, Sozel/Dilsel zekanin, dili etkin kullanabilme
becerisi oldugu diistiniildiigiinde tiim 6gretmen adaylarinda bu zeka alaninin gelistirilmesini
saglayacak etkinliklere agirlik verilmesi gerektigi sdylenebilir. Tlgili alan yazin incelendi-
ginde farkli egitim diizeyine sahip ve farkli branglarda 6grenim goren katilimcilarin farkls
zeka alanlarinda one ¢iktiklart goriilmektedir (Arslanyolu, 2010; Camurcu 2007; Giillii ve
Tekin, 2009; Giines ve Gokgek, 2015; Kahraman ve Bavli, 2014; Kahyaoglu, 2013; Uysal
ve Eryilmaz, 2006). Buna karsin; 6gretmen adaylari ile yapilan bazi ¢aligmalar aragtirma
bulgusunu destekler niteliktedir (Berkant ve Ekici, 2007; Ekici, Giilay ve Taskin, 2008;
Yenice ve Aktamis, 2010). Kozagag (2015) ¢alismasinda matematik boliimii 6gretmen
adaylarina uygulanan ¢oklu zeka 6lgeginde en yiiksek puan ortalamasinin Mantiksal/
Matematiksel zekd alaninda oldugunu; en diisiik ortalamaya sahip zeka alaninin ise Sézel/
Dilsel zeka alani oldugu bulgusu elde etmistir. Benzer sekilde, Denis ve Geng (2010)
calismalarinda 6gretmen adaylarinin Sézel/Dilsel zeka haricinde tiim zeka alanlarinda
¢ok gelismis diizeyde zeka puanina sahip bireyler oldugunu belirlerken, en ¢ok gelismis
diizeyde zeka puanina sahip birey igeren zeka alaninin Mantiksal/Matematiksel oldugunu
tespit etmislerdir. Bu durumu fen bilgisi 6gretmen adaylariin tiniversiteye yerlesirken esas
alinan puan tiiriiniin sayisal olmasindan kaynaklanabilecegi seklinde agiklamislardir. Tural
(2009) ise Beden Egitimi ve Spor Yiiksek Okulunun farkli béliimlerinde okuyan dgrenciler
lizerine yaptigi caligmada dgrencilerin ¢oklu zeka alanlariin gelismis seviyede oldugunu
belirlemistir. Berkant ve Ekici (2007) ve Yenice ve Aktamis (2010) sinif dgretmenligi
boliimiinde 6grenim gérmekte olan 6gretmen adaylart ile yapmis olduklari ¢aligmalarda
6gretmen adaylariin tiim zeka alanlarinda genel olarak orta diizeyde gelismislik goster-
dikleri, en yiiksek puan ortalamasina sahip zeka tiiriiniin ise Mantiksal/Matematiksel zeka
alani oldugu sonucuna ulagsmiglardir. Ekici, Giilay ve Tagkin (2008) 6gretmen adaylarinda
Gorsel ve Mantiksal zekd alanlarinin baskin oldugunu; bununla birlikte Bedensel, I¢sel,
Gorsel ve Dogact Zekd alanlarinin geligsmis oldugunu, Miizikal ve S6zel Zeka alanlariin
ise orta diizeyde oldugunu belirtmislerdir.

Arastirmadan elde edilen diger sonug, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin hem cevreye
yonelik davranis ve ¢evreye yonelik diigsiince alt boyutlarinin hem de ¢evreye yonelik
tutumlarinin orta diizeyin istiinde ve olumlu oldugu seklindedir. Tutum, bir nesneye
iliskin duygu, diisiince ve davranislardan olusmaktadir. Ancak, bu boyutlar birbirlerin-
den bagimsiz degildir. Karsilikli olarak birbirlerini etkiler, birbirinden etkilenir ve ¢ogu
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kez aralarinda bir tutarlilik bulunur (Aydin, 2000; Ozgiiven, 2004). Bu bulguya gore fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢evreye yonelik diisiincelerinin ve davranislarinin, ¢evreyi
koruyan, ¢evre sorunlarina duyarli ve ¢ézlim iireten ve enerji kaynaklarinin gelecek
nesillere aktarilmasi konusunda biling sahibi bireyler oldugu sdylenebilir. Ancak, dgret-
men adaylarinin alt 6l¢eklerden aldiklari puan ortalamalari karsilastirildiginda; ¢evreye
yonelik diisiince puan ortalamasinin gevreye yonelik davranis puan ortalamasindan ¢ok
daha fazla oldugu dikkat ¢ekmektedir ki; bu tespit 6gretmen adaylarmin diisiincelerini
tam olarak davranisa doniistiiremediklerinin 6nemli bir gostergesi olabilir. Cevre ile ilgili
sorunlarin niteligini anlayabilmek, ¢6ziim Onerileri getirebilmek ve bireylerin gevre ile
ilgili davraniglarinda ve diisiincelerinde degisiklikler meydana getirebilmek, ancak iyi bir
gevre egitimi ile miimkiin olabilir. Ayrica, ¢evre sorunlarini ¢6zme konusunda, belli bir
egitim ve duyarliliga sahip bireylerin daha aktif rol oynadigi da bilinen bir gergektir. Bra-
us (1995) gevre egitimi verilirken sadece bilgi ve becerinin degil; tutum ve davranislarin
da 6nemli oldugunu vurgulamistir. Dolayisiyla, ¢evre okuryazari 6grenciler yetistirecek
olan 6gretmenlerin iist diizeyde olumlu tutum ve davranislara sahip olmalart istendik bir
durumdur. Bu noktada ¢aligmadan elde edilen bulgu s6zii edilen istendik durumu karsilar
niteliktedir. Tlgili alan yazin incelendiginde farkli 6grenim diizeyine sahip katilimeilar ile
yapilan ve arastirma bulgusunu destekler nitelikte olan ¢alismalara rastlanmaktadir (Akilli
ve Yurtcan, 2009; Alp, Ertepinar, Tekkaya ve Yilmaz, 2006; Aydin ve Kaya, 2011; Bonett
ve Williams, 1998; Cakan ve sadik, 2010; Denis ve Geng, 2007; Eagles ve Demare, 1999;
Gokge, Kaya, Aktay ve Ozden, 2007; Giirbiiz ve Cakmak, 2012; Jaus, 1982; Kasapoglu
ve Turan, 2008; Kuhlemeier, Bergh ve Lagerweij, 1999; Ma ve Bateson, 1999; Ozpinar,
2009; Tecer, 2007; Sahin ve Erkal, 2010). Akilli ve Yurtcan (2009) ¢alismalarinda fen
bilgisi 6gretmen adaylariin gevreye yonelik diisiince puan ortalamasinin gevreye yonelik
davranis puan ortalamasindan ¢ok daha fazla oldugunu tespit etmislerdir. Denis ve Geng
(2007) galismalarinda smif 6gretmen adaylarinin ¢evreye yonelik tutumlarinin olumlu
oldugunu belirlemislerdir. Cakan ve Sadik (2010) ve Giirbiiz ve Cakmak (2012) biyoloji
ogretmenleri ile yaptiklari ¢alismada ¢evreye yonelik davranis ve ¢evreye yonelik diisiince
alt boyutlar1 ve toplam puan agisindan 6gretmen adaylarinin ¢evreye yonelik tutumlarinin
genel olarak yiiksek diizeyde ve olumlu oldugu sonucuna ulagmislardir. Polat ve Kirpik
(2013) galigmalarinda arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin ¢evre sorunlarina yonelik
tutumlarimnin orta diizeyde oldugunu tespit etmislerdir.

Miizikal/Ritmik Zekd alanina sahip 6gretmen adaylari hari¢ diger tiim zeka alanlarina sahip
fen bilgisi 6gretmen adaylariin zeka alanlari ile ¢cevreye yonelik tutumlari arasinda orta
diizeyde ve anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica Mantiksal/Matematik-
sel, Bedensel/Kinestetik ve Dogaci/Dogal zekd alanlarimin ¢evreye yonelik tutum toplam
puanlari iizerinde anlamli bir yordayict oldugu sonucuna ulagilmistir. Tiim bulgular di-
stiniildiigiinde, soyut diisiinme becerisi ve psikomotor becerileri gelismis; ayni zamanda
dogay1 seven ve ilgisi olan bireylerin ¢evreye yonelik olumlu tutumlara sahip oldugu sdy-
lenebilir. Bu durumun olasi nedenleri arasinda, ¢gevrenin belli bir diizen igerisinde kurulu
olmasi, ¢evreyi korumak i¢in psikomotor becerilere ihtiyag duyulmasi ve doga ile empati
kurabilme yer almaktadir. Ayrica, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin sayisal yeteneklerinin ve
psikomotor becerilerinin gelismis olmasi ve dogadaki olaylari sorgulayarak yorumlamalari
ve igsellestirmeleri de nedenler arasinda verilebilir. Nitekim fen bilimleri egitiminin en
6nemli amaglarindan biri 6grencilere ¢evreye yonelik olumlu tutumlar kazandirmaktir ve
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bu ancak ¢evreye yonelik olumlu tutumlara sahip dgretmenler ile gergeklesebilir (MEB,
2013). ilgili alan yazin incelendiginde 6gretmen adaylar1 ile yapilan simirli sayida ¢alisma-
ya rastlanilmistir (Okur, Yalgi-Ozdilek ve Sezer, 2012). Ancak, alan yazinda fen bilgisi
ogretmen adaylarinin ¢oklu zeka alanlari ile gevreye yonelik tutumlart arasindaki iliskiyi
inceleyen herhangi bir ¢alismaya rastlanilamamustir. Okur, Yalgin-Ozdilek ve Sezer (2012)
caligmalarinda tiniversite 6grencilerinin ¢evreye yonelik toplam tutum puanlart ile goklu
zeka alanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli iligkiler tespit etmislerdir. Dolayisiyla,
sozii edilen ¢alisma bulgusunun, mevcut ¢aligma bulgusu ile ortiistiigii sdylenebilir.
Elde edilen bulgular 1siginda arastirma sonuglarna dayanarak asagidaki Oneriler
sunulmustur:

* Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin iiniversite egitimleri boyunca sdzel-dilsel zekd
alaninin gelistirilmesini saglayacak etkinliklere agirlik verilmesi dnerilebilir.

» Fen bilgisi 6gretmen adaylariin ¢evreye yonelik davranig puan ortalamalarinin
gevreye yonelik diislince puan ortalamalarindan diisiik olmasindan dolayi, tiniversite
egitimleri boyunca 6gretmen adaylarinin diisiincelerini davranisa doniistiirmelerini
saglayacak etkinliklerin yapilmasi 6nerilebilir.

+ Bucaligma fen bilgisi 6gretmen adaylari ile sinirli olup, 6gretmen adaylarmin ¢oklu
zeka alanlart ile cevreye yonelik tutumlari incelenmistir. Diger arastirmacilara farkli
alanlarda ve farkli degiskenler (Cevre sorunlari, enerji kaynaklar1 vs.) arasinda
iligkilerin ¢alisildig1 aragtirmalar yapmasi onerilebilir.
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ZUSAMMENFASSUNG

Die Modalpartikeln sind wichtige Bestandteile der deutschen Sprache und erscheinen
iiberwiegend in der gesprochenen Sprache. Die Eigenschaften der Modalpartikeln
sind sehr komplex, weshalb sie von den Fremdsprachenlernenden selbst bei hoher
Sprachkompetenz nur selten oder auch tiberhaupt nicht verwendet werden. Auch wenn
der Erwerb der Modalpartikeln sich meistens als problematisch erweist, konnen sie
aufgrund ihrer pragmatischen Funktion aus dem Fremdsprachenunterricht nicht
ausgeklammert werden. In der vorliegenden Arbeit werden die Modalpartikeln darge-
legt, die am meisten in der gesprochenen Sprache vorkommen. Im Anschluss werden
die Lehrbiicher ,Menschen Bl ‘und ,Sicher! B1+ ‘ in Bezug auf die Vermittlung der
Modalpartikeln untersucht. Ziel dieser Arbeit ist es zu zeigen, ob die Erlduterungen
und die Ubungen in den Lehrbiichern fiir den effektiven Erwerb der Modalpartikeln
und deren Anwendung in der Umgangssprache hinreichend sind. Zum Schluss werden
einige Vorschldge fiir den Erwerb der Modalpartikeln dargelegt.
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Deutsch als fremdsprache

‘MENSCHEN B1’ VE ‘SICHER B1+’ DERS KiTAPLARININ iLGECLER
VE PRAGMATIK YETININ GELiSTiRILMESi ACISINDAN
INCELENMESI
oz
ligecler Alman dilinin 6nemli birer parcalaridir ve agirlikli olarak konusma dilinde
ortaya ¢ikarlar. Iigeclerin ézellikleri olduk¢a karmasiktir, bu nedenle yabanci
dil dgrencileri tarafindan, dile hdkimiyet dereceleri yiiksek olsa bile, ¢ok nadir
kullamilmakta ya da hi¢ kullanilmamaktadir. ligeclerin edinimi genellikle zor gibi
goriinse de, pragmatik iglevselligi oldugundan, yabanct dil dersinden ¢ikarilamazlar.
Bu ¢alismada konusma dilinde en ¢ok kullanilan ilge¢ler agiklanacak ve ardindan
‘Menschen Bl ve ‘Sicher! B1’ders kitaplar, ilge¢ aktarimi agisindan incelenecektir.
Bu ¢alismanin amaci ise, ders kitaplarindaki agiklamalarin ve alistirmalarn, ilgeg-
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olup olmadigini géstermektir. Sonu¢ kisminda ise ilge¢lerin edinimi igin dnerilerde
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REVIEWING OF THE COURSE BOOKS ‘MENSCHEN B1’AND
‘SICHER! B1+’IN TERMS OF MODAL PARTICLES AND DEVELOPING
PRAGMATIC COMPETENCE

ABSTRACT

Modal particles are important elements of German language and are mainly used
in oral production of language. They have quite complex features, and thus they
are rarely or never used by foreign language learners even if they have a high level
of proficiency in the language. Even though it usually seems to be hard to acquire
modal particles, they are an indispensable component of foreign language instruc-
tion because of their pragmatic functionality. In this study, modal particles used
most frequently in spoken language are discussed, and the course books ‘Menschen
Bl and ‘Sicher!’ are evaluated in terms of the presentation of modal particles. The
purpose of the study is to reveal whether the explanations and exercises in these
course books are sufficient to help students acquire modal particles successfully and
to be used in spoken language. In the conclusion part of the study, some implications
into the acquisition of modal particles are presented.

Keywords: pragmatic, modal particles, language proficiency, course book review,
German as a foreign language

1. EINLEITUNG

Ziel des fremdsprachlichen Unterrichts ist im Allgemeinen, dass die Lernenden in der Ziel-
sprache miindlich und schriftlich angemessen kommunizieren konnen. Jedoch wird dieses
Ziel meistens nicht erreicht. Das Beherrschen von Grammatikregeln und Wortschatz sind
nicht die einzigen Erfordernisse, um effektiv in der Fremdsprache zu kommunizieren. Es
kommt nicht selten vor, dass Lernende trotz ihrer erworbenen Grammatikkenntnisse nicht
in der Lage sind, sich in der Zielsprache situationsaddquat dufern zu konnen. Meistens ist
es auch der Fall, dass ihre AuBerungen fiir den sprachlichen Kontext nicht geeignet sind,
weil sie nicht liber pragmatische Kenntnisse verfiigen. Die pragmatische Kompetenz ist ein
wichtiger Aspekt im Sprachunterricht und bedeutet, AuBerungen in bestimmten Situationen
kompetent anzuwenden oder zu interpretieren (Meibauer, 2001 s. 8). Sie muss daher im
Unterricht beriicksichtigt und behandelt werden. Grewendorf (2006, s. 72) versteht die
pragmatische Kompetenz ,,vielmehr als eine komplexe mentale Féhigkeit, die aus dem
Zusammenspiel einer ganzen Reihe von kognitiven Systemen resultiert™. Die Entwicklung
der pragmatischen Kompetenz kann durch den Einsatz von Sprachprodukten aus authenti-
schen Kommunikationssituationen vollzogen werden. ,,Durch das Lesen und Horen dieser
Gespréachsepisoden sollen Lernende mit Phanomenen des gesprochenen Deutsch vertraut
gemacht und in die Lage versetzt werden, an miindlicher Kommunikation in der Zielsprache
erfolgreich teilzunehmen* (Giinthner, 2000, s. 352-366). Die Lernenden miissen also die
fremde Sprache so verstehen lernen, wie sie tatsdchlich im Zielsprachenland verwendet
wird (Hunfeld und Neuner, 1993, s. 102). ,,Die Beherrschung einer Sprache in Bezug auf
den taglichen Sprachgebrauch héngt in erster Linie davon ab, dass man tiber die alltdgliche
Gesprachsformel verfligt™ (Yilmaz, 2010, s. 77). In der unterrichtlichen Praxis zeigt es sich
aber, dass die Lernenden selbst bei hoher Sprachkompetenz z.B. nur sehr selten oder auch
iiberhaupt nicht die Modalpartikeln verwenden, was die Muttersprachler normalerweise
oOfters tun. Die Vermittlung der Modalpartikeln wird im Fremdsprachenunterricht deshalb
vernachlassigt, weil sich der Erwerb von Modalpartikeln meistens als problematisch und
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schwierig erweist. Ein anderer Grund dafiir liegt sicher auch darin, dass die Modalpartikeln
aus jedem Satz weglassbar sind, ohne dass ein erkennbarer Informationsverlust eintritt
(Thurmair, 1998, s. 2). Trotz der bisherigen umfangreichen Forschungen gibt es bisher keine
exakt vorgeschlagenen Ubungsmethoden, um die Modalpartikeln zu befestigen (Pittner,
2010; Duch-Adameczyk, 2012 ; Muhr, 1989 ; Busse, 1992 ; Lochtman & De Boe, 2013).
In der vorliegenden Arbeit werden die Lehrbiicher ‘Menschen B1° und ‘Sicher! B1+° in
Bezug auf die Vermittlung der Modalpartikeln untersucht und offengelegt. Der Grund dafiir,
warum diese Lehrwerke gewahlt wurden, ist, dass diese die verbreiteten Lehrwerke sind,
mittels denen in den Vorbereitungsklassen fiir Deutsch als Fremdsprache unterrichtet wird.
Es wird thematisiert, ob die Erliuterungen und die Ubungen fiir den effektiven Erwerb der
Modalpartikeln und deren Anwendung in der Umgangssprache hinreichend sind.

1.1. Die Modalpartikeln als Forschungsgegenstand der Pragmalinguistik

Die Pragmalinguistik ist ein junges Forschungsgebiet und beschéftigt sich vorwiegend
mit der gesprochenen Sprache. ,,Indem wir sprechen, handeln wir®, das ist eine bekannte
Feststellung der Pragmatik und sie fragt nicht nur nach der Semantik einer AuBerung allein,
sondern sie fragt auch nach der Intention und nach der Konstellation der Gespréchsbe-
teiligten (Hufeisen & Neuner, 1999, s. 43). ,,.Die Pragmalinguistik sieht die Sprache als
eine besondere Form menschlichen Handelns an, bei dem die Sprechhandlungen in ihrem
sozialen Zusammenhang bewertet werden muss* (Yilmaz, 2010, s. 21). Sie impliziert
auch das Verfahren und die Formen, die eine kommunikative Handlung verstirken oder
verfeinern. Die Lernenden erwerben pragmatische Kenntnisse schon in ihrer Mutterspra-
che. Wichtig ist nun, dass sie die pragmatischen Kenntnisse auch in der Fremdsprache
entwickeln. Die Modalpartikeln erscheinen iiberwiegend in der gesprochenen Sprache
und haben eine wichtige pragmatische Funktion. Die Eigenschaften der Modalpartikeln
sind so komplex, dass man sie erst durch vollstandige Beriicksichtigung der pragmatischen
Faktoren nachvollziehen kann.

1.2. Die Funktion der Modalpartikeln

Die Partikeln konnen aus dem Fremdsprachenunterricht nicht ausgeklammert werden,
weil sie zu den wichtigsten sprachlichen Mitteln der deutschen Sprache gehdren. Auch
wenn die Studierenden die grammatischen Strukturen und den Wortschatz beherrschen,
die fiir eine bestimmte Situation gebraucht werden, sprechen sie dennoch artifiziell. ,,Es
ist notwendig im Unterricht darauf zu achten, dass die Lernenden nicht ‘wie ein Buch*
reden, sondern so, wie es auch Muttersprachler normalerweise tun® (Brinitzer, Hantschel,
Kroemer, Méller-Frorath & Ros, 2013, s. 14). Die Modalpartikeln dienen dazu, die
subjektiven Einstellungen des Sprechers auszudriicken. Obwohl es oft Probleme bei der
Bedeutungsbeschreibung gibt, ist das Lehren von Partikeln notwendig und es sollte im
Deutschunterricht mehr Wert auf deren Vermittlung gelegt werden, denn das Deutsche ist
eine partikelreiche Sprache. Nach Yiicel (2009, s. 44) ,,ist die intensive Beschéftigung mit
den Partikeln ein Phdnomen, das auf dem Wege zur Sprachbeherrschung einen wichtigen
Beitrag leistet™. Doch aus den Forschungen geht hervor, dass der Gebrauch von Modal-
partikeln bei DaF-Lernenden problematisch ist. Pittner (2010, s. 171-184) hat in ihrem
Beitrag die Behandlungen der Modalpartikeln in einzelnen Lehrwerken untersucht und
ist zum Ergebnis gekommen, dass die Modalpartikeln in einigen Lehrwerken lediglich
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in Beispieldialogen erscheinen, ohne dass sie in irgendeiner Weise thematisiert werden.
Heggelund (2001) ist der Meinung, dass die Frage, ob es moglich ist, den Fremdsprachen-
lernern eine richtige und angemessene Beherrschung deutscher Modalpartikeln beizubringen
weiterhin offen steht. Die Lernenden stellen héufig Fragen beziiglich der Modalpartikeln,
aber die Angaben zu deren Bedeutungen sind in den Lehrwerken mangelhaft. Wahrend
man die Bedeutungen von Substantiven, Verben oder Adjektiven leicht erldutern kann,
indem man auf Gegenstinde hinweist, Bilder zeigt oder Handlungen vorspielt, ist das
bei den Partikeln ausgeschlossen. Die Bedeutungen der Partikeln lassen sich in der Mut-
tersprache nur selten auf der Ebene des Wortschatzes erkldren. Auch wenn sie iibersetzt
werden konnen, ist es schwer zu entscheiden, welche Funktion das jeweilige Partikel in
einem Satz hat und wie sie zu verstehen ist, da die Modalpartikeln zahlreiche Funktionen
aufweisen. Die jeweilige Bedeutung einer Partikel kann vom Inhalt des Satzkerns, auf den
sie sich bezieht, vom Satztyp (also Aussage-, Frage- oder Befehlssatz), von der Stellung
der Partikel in der Satzkette, von der Satzintonation, von der Illokution usw. abhdngen
und ihre kommunikative Funktion in besonderer Weise nur im Zusammenhang all dieser
verschiedenartigen sprachlichen Mittel entfalten (Busse, 1992, s. 37-59). Die Modalpar-
tikeln sind auch vom Kontext stark abhéingig, daher wird die Bedeutung einer Auferung
meistens falsch aufgefasst.
Das ‘aber* ist z.B. bei den Lernenden als Konjunktion bekannt: ,,Ich werde versuchen,
es zu machen, aber ich kann es dir nicht versprechen®. Nachdem ihnen die Regeln dieser
Konjunktionalsitze erklirt und ein paar Ubungssiitze gebildet werden, erweisen sich keine
Schwierigkeiten beim Erlernen. ,,Du bist aber gemein®. Nun fungiert das ,aber* als ein
Modalpartikel und dieser Wechsel ist fiir die Lernenden nur schwer zu ergreifen. Busse
(1992, s. 37-59) macht uns auf zwei didaktische Dilemmata aufmerksam: Das eine ist das
Lerner-Dilemma und das andere das ihm korrespondierende Lehrer- Dilemma. Bei dem
ersten heif3t es, dass diejenigen Worter, deren Bedeutungen nur schwer zu beschreiben sind,
sind auch diejenigen Worter, die besonders schwer zu erlernen sind. Das Lehrer-Dilemma:
Diejenigen Waorter, die besonders schwer zu erlernen sind, sind auch diejenigen Worter,
deren Bedeutung kaum (oder nur unzureichend oder zu verwirrend) lexikographisch
beschrieben sind und die daher im Unterricht des Deutschen als Fremdsprache auch nur
schwer zu erkldren und zu vermitteln sind.
Vor allem wird es noch schwieriger, wenn auch die Satzintonation hier eine Rolle spielt.
Es gibt z. B. zwischen den folgenden Sétzen einen gro3en Unterschied:

- Er kommt doch mit uns zum Essen.

- Er kommt doch mit uns zum Essen.
Das bedeutet, die Lernenden miissen nicht nur die Bedeutung einer Partikel lernen, sondern
auch auf die Intonation achten.

2. DIE MODALPARTIKELN

Im folgenden Abschnitt wird versucht, die Modalpartikeln im Rahmen der deskriptiven
Analyse darzulegen. Wir werden uns bei der Datenerhebung nur auf die Modalpartikeln
beschrinken, die am meisten in der gesprochenen Sprache vorkommen. Danach erfolgt
eine komparative Analyse der ausgesuchten Lehrwerke. Die Modalpartikeln, die in diesen
Lehrwerken vorkommen, werden ausfiihrlich thematisiert. Die dazugehorigen Aufgaben
und Ubungen werden auch identifiziert. Im Folgenden werden die Partikeln, die von Weydt
und Hentschel (1983, s. 3-24) expliziert wurden, stichprobenartig dargestellt.
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aber

- Als Konjunktion: Er ist jung, aber schwach.

Wir haben die Zeitungen gekauft, aber haben sie im Auto vergessen

- Als Ausdruck des Erstaunens: Du bist aber frech.

Bist du aber groB3 geworden.

- Entscheidungsfrage: Haben Sie auch nichts vergessen?

Hast du auch alles dabei?

- Als Konjunktion mit der Bedeutung ‘ebenfalls *: Peter hat dieses Buch auch gekautft.
Er hat auch mal in K6ln gewohnt.

blof}

- Als restriktives Adverb mit der Bedeutung ‘nur‘: Das ist blofs die Katze.
Ich habe ihm bloff meine Meinung gesagt.

- Bestimmungsfragen: Wo habe ich blofs meine Brille?

Wo ist er blof3 geblieben?

- Imperativsdtze: Sei blof still.

Mach das blof3 nicht wieder.

denn

- Als kausale Konjunktion: Er kennt den Morder, denn er hat die Tat gesehen.

Sie muss sich gut vorbereiten, denn die Priifung ist sehr wichtig fiir sie.

- Entscheidungsfragen: Sprechen Sie denn Deutsch?

Hat sie denn ihre Unterlagen dabei?

- Bestimmungsfragen: Wo kommst du denn her? (unbetont; die Frage wird aus der Situ-
ation motiviert.)

Wo kommst du denn her? (betont; denn wird verwendet, wenn zuvor schon eine Moglich-
keit verneint worden ist.)

doch

- In Kombination mit anderen Partikeln: doch mal, doch wohl, doch ruhig (damit wird
die Wirkung der folgenden Partikeln verstérkt).

- Assertionssdtze: Das haben wir doch neulich erst besprochen.

Du hast doch erst letzte Woche neue Schuhe gekauft.

- Imperativsdtze: Sei doch kein Spielverderber.

Sei doch nicht so laut.

Sag doch endlich! (Yiicel, 2009, s. 42)

- Selbststindige Konditionalsditze: Wenn es doch Ferien wére!

Wenn es doch morgen nicht regnen wiirde!

eben

-Als Einwortsatz: ,,Er konnte es dir bescheid sagen kénnen.*
,, -eben!
,,Du hast es ihm tausend Mal gesagt.*
,-eben!*

(Als Einwortsatz kennzeichnet ‘eben® die vllige Ubereinstimmung des Sprechers)
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- Imperativsdtze: Dann lass ihn eben gehen.
Dann gib es ihm eben.

vielleicht

- Als Ausdruck des Erstaunens: Der Film war vielleicht spannend.
Das war vielleicht schwer zu 16sen.

Das ist vielleicht ein Benehmen. (Yiicel, 2009, s. 42)

wohl

- Assertionssdtze: Das hat er wohl nicht selber gemacht.
Sie hat wohl den Bus verpasst.

- Bestimmungsfragen: Wer hat das wohl geschrieben?
Wer kann das wohl gewesen sein?

auch
- Entscheidungsfragen: Hast du dich auch gut vorbereitet?
Seid ihr auch zusammen nach Hause gegangen?

schon
- Bestimmungsfragen (rhetorisch): Wer will schon nicht viel Geld verdienen?
Wer mochte schon nicht in einem schénen Haus wohnen?
- Assertionssdtze: Es gibt zwei Typen zu unterscheiden:
X Sétze mit futurischer Bedeutung:
Er wird das schon machen.
Du wirst die Priifung schon bestehen.
Komm, stell dich nicht so an, du wirst schon die Priifung bestehen.
X Sétze ohne futurische Bedeutung:
Du hast schon Recht, (aber...)
Das ist schon richtig, (aber...)
(mit ‘schon‘ wird hier ein Einwand vorbereitet)
-Imperativsdtze: Schreib schon!
Steh schon auf!

ruhig

- Assertionssdtze: Du kannst ruhig etwas spater kommen.
Du kannst ihn ruhig danach fragen.

- Imperativsdtze: Kommt ruhig néher.

Macht ruhig weiter.

nur
- Bestimmungsfragen: Was kann sie nur tun?

Wie kann ich das Problem nur 16sen?

- Imperativsdtze: Lasst euch nur Zeit.

Sei nur nicht gegeniiber deinen Eltern frech.

- Selbststindige Konditionalsditze: Wenn nur alles gut geht.
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Wenn sie mein Vorschlag nur akzeptiert.

eigentlich:

- Entscheidungsfragen: Kennst du eigentlich den neuen Lehrer?
Hast du dich eigentlich entschieden?

- Bestimmungsfragen: Wie ist es eigentlich mit ihrem neuen Auto?
Wie geht es eigentlich deinen Eltern?

- Assertionssdtze: Eigentlich mochte ich nicht, dass du gehst.
Eigentlich ist das nicht richtig.

Das sagt er eigentlich immer.

halt

- Assertionssdtze: Er ist halt nicht der Boss.
Das Spiel haben wir halt verloren.

Ja, die Regeln sind halt so.

- Imperativsdtze: (dann) mach Aalt dir Tiir zu.
(dann) ruf sie halt an.

mal

- Entscheidungsfragen: Hast du mal ein bisschen Zeit fiir mich?
Kannst du mal morgen bei mir vorbeischauen?

- Imperativsdtze: Kommt mal her!

Mach mal jetzt deine Aufgaben!

ja

- Assertionssdtze: Ich weil ja, dass du keine Schuld hast.
Du kennst ihn ja.

- Als Ausdruck des Erstaunens: Es ist ja schon 3 Uhr.
Das ist ja eine Uberraschung.

Du hast ja keine Jacke an.

- Imperativsditze: Mach das ja nicht wieder.

Vergiss ja nicht die Schliissel.

Sag das ja nicht meiner Mutter.

2.1. Der Gebrauch der Modalpartikeln im Unterricht

Nun werden wir zeigen, inwieweit die Partikeln in den Lehrblichern ‘Menschen B1‘ und
,Sicher B1+* vorkommen und wie sie behandelt werden.

Menschen B, 19. Lektion, Kursbuch S. 122

Modalpartikeln denn, doch, eigentlich, ja

freundliche Fragen Gibt es denn/eigentlich auch ein Heimatmuseum?
freundliche Bitten und Auch Sie konnten doch zum Beispiel eine Patenschaft
Aufforderungen iibernehmen.

Bezug auf gemeinsames Wissen Ich habe Thnen ja vorhin vom Naturschutzverein erzahlt.
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In diesem Lehrbuch werden nur die Partikeln denn, doch, eigentlich und ja erklirt, jedoch
nicht ausfiihrlich. Es werden nur kleine Hinweise darauf gegeben, wann man diese Partikeln
verwenden kann. Nun liegt es an den Lehrkréften, ob sie das Thema erweitern oder nicht.
Falls sie darauf verzichten und sich nur auf diese Erlduterung beschranken, so wird dies
fiir die Lernenden nicht ausreichend sein. Nun sehen wir, mit welchen Aufgabestellungen
die Lernenden konfrontiert werden:

Menschen Bl, Kursbuch Lektion 19. S. 121 /Aufgabe 6.b)

Was passt? Ergiinzen Sie die passenden Redemittel. Nicht alle Siitze passen.

Ich hitte auch noch eine Frage: Wissen Sie eigentlich schon,.../ Ich wiirde Sie gern etwas
fragen. Gibt es denn auch.../ Darf'ich Sie etwas fragen?/ Ich wiirde gern wissen,...

> , wer denn all die Arbeiten zur Erhaltung der
Heide organisiert?

> ein Heimatmuseum, in dem man sich ans
hen kann, wie das Leben hier frither aussah?

> wo Sie Thren nédchsten Auftritt haben?

Aufgabe 6,c)

Markieren Sie die Modalpartikeln denn, doch, eigentlich und ja in b und ergénzen Sie.
Mit und machen Sie Fragen freundlicher. Mit machen Sie Bitten und Auffor-

derungen freundlicher. Mit nehmen Sie Bezug auf gemeinsames Wissen.

Aufgabe 6,d)

Arbeiten Sie zu zweit und stellen Sie eine Frage tiber die Heide. Tauschen Sie dann die Frage mit

einem anderen Paar. Sie denken sich eine Antwort aus. Verwenden Sie denn oder eigentlich in der

Frage und ja oder doch in der Antwort.

Bei der Aufgabe 6 b sollen die Lernenden die passenden Redemittel ergénzen, wodurch

sie scheinbar auch lernen, in welchen Situationen die Modalpartikeln verwendet werden.

Die Aufgabenstellungen sind jedoch umsténdlich formuliert und erfordern komplexes

Denken, um die im Grunde genommen einfache Aufgabe zu verstehen. Bei der Aufgabe

6 ¢ sollen sie die Liicken ergénzen, indem sie das widergeben, was sie von dieser Aufgabe

gelernt haben. Bei der ndchsten Aufgabe erhoht sich der Schwierigkeitsgrad. Hier miissen

die Lernenden zu zweit produktiv arbeiten. AnschlieBend gibt es noch die folgenden

Ubungen im Ubungsbuch:

Menschen BI. Arbeitsbuch Lektion 19. S. 165 Ubung 4:

Neugierige Messebesucher: Kreuzen Sie an.

o Frau Peters, haben Sie neben Thren Auftritten eigentlich / ja noch Zeit fiir Thre Hobbys?

=  Sie wissen ja /denn, dass ich nicht gern iiber mein Privatleben rede.

o Haben Sie doch /denn heute nach der Messe schon etwas vor? Ich konnte Sie denn /doch zu

einem Glas Wein einladen.

= Das ist sehr nett, aber leider habe ich noch einen Termin.

o Wann passt es Thnen ja /denn dann? Ich suche fiir meinen Sommerurlaub noch Ausflugstipps.

Da konnen Sie mir eigentlich / doch sicher helfen, oder?

®  Ja, das habe ich denn /ja vorhin schon erzdhlt: Fiir weitere Informationen kénnen Sie sich
gern in die Liste eintragen. Sie bekommen die Informationen dann zugeschickt.
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Menschen Bl. Arbeitsbuch Lektion 19, S. 168, Aufgabe 3)
Tipps zum Wandern: Ergénzen Sie doch, eigentlich, ja.

=  Ich habe euch _ schon von der Konigswelt erzéhlt. Macht morgen diese
Wanderung.

o Gute Idee! Gibt es auch einen Wanderfiihrer?

= Janatirlich, bei der Touristeninformation. Geht gleich dorthin.

Diese Ubungen sind schon etwas leichter als die Aufgaben im Kursbuch, jedoch nicht
hinléinglich. Mit diesen Ubungen werden die Partikeln denn, doch, eigentlich und ja nur
mit den vorgenannten Bedeutungen getiibt. Wenn sie aber in anderen Lese- oder Hortex-
ten in ganz anderer Funktion auftreten, wird es fiir die Lerner ganz problematisch sein.
AuBerdem ist eine wirkungsvolle produktive Arbeit mit den Partikeln erst dann moglich,
wenn die jeweiligen Partikeln reichlich geilibt werden. Als nichstes analysieren wir das
Lehrbuch ‘Sicher! B1+*.

SICHER! B1+, Kursbuch Lektion 2. S. 28 Grammatik

Modalpartikel Bedeutung Beispiel
Doch Gegensatz Der Bus war doch ganz piinktlich.
oc
Aufforderung Kommen Sie doch bitte herein!
Denn Interesse Sind wir hier denn richtig?
. . Interesse Kennen Sie sich eigentlich?
Eigentlich -
Abschwichung Es war eigentlich ganz einfach.
Ja Uberraschung Thre Wohnung ist ja toll!
Mal Bitte, Mochtest Du mal probieren? Schau mal auf die Uhr.
Aufforderung

Wie wir sehen, werden hier dieselben Modalpartikeln bearbeitet, jedoch mit anderen Funk-
tionen. Im Gegensatz zu dem Lehrbuch ‘Menschen B1° wird hier auch die Modalpartikel
‘mal in die Hand genommen und die Erklarungen sind anschaulicher.

Kursbuch S. 20, Aufgabe 3 a)

Was passt? Ergénzen Sie denn, doch, eigentlich, ja, mal. Horen Sie dann und vergleichen Sie.
-Sind wir hier ___ richtig?

-Musst du mich immer kritisieren?
-Das dauert ganz schon lange.
-Schau auf die Uhr.
-Ach was, der Bus war __ ganz piinktlich.
-Ja, es war ganz einfach.
-Kommen Sie bitte herein.
-Diese Farbe ist toll.
Aufgabe 3b)

Was passt nicht? Streichen Sie die Worter, die nicht passen.

Jetzt sind Sie ja / eigentlich / denn da.

Kommen Sie doch /ja / denn bitte herein.

Haben Sie es denn /mal / schon leicht gefunden?

Eine tolle Idee von Threm Mann, die Kollegen ja /mal / eigentlich nach Hause einzuladen.

Ja, es freut mich, Sie alle ja /mal / schon kennenzulernen.

Bei der Aufgabe 3 a sollen die Liicken ergédnzt werden. Da die Aufgabe mit einem Hortext
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unterstiitzt wird, ist es fiir die Lernenden vorteilhaft. Damit werden sie auf die Intonation
aufmerksam gemacht. Im Ubungsbuch stehen die folgenden Ubungen den Lernern zu
Verfligung:

SICHER! B1+ Arbeitsbuch Lektion2, S. 22.Aufgabe 4 a)

Horen Sie die Sitze und erginzen Sie.

Ohne . .
Modalpartikeln mit Modalpartikeln
1- Beeil dich mal ein bisschen.
1- Beeil dich ein bisschen. 2- Haben Sie den Weg zu uns leicht
2- Haben Sie den Weg zu uns leicht gefunden? gefunden?
3- Kennen Sie sich? 3- Kennen Sie sich ?
4- Thre Wohnung ist toll! 4- Thre Wohnung ist toll!
5- Ich weil} nicht, was du immer hast. Dein 5- Ich weil} nicht, was du immer hast. Dein
Chef ist ganz nett. Chef ist ganz nett.
Aufgabe 4 b)

Héren Sie die Sitze mit Modalpartikeln noch einmal und sprechen Sie nach.
Aufgabe 4 ¢)

Was driicken die Sédtze mit Modalpartikeln in a aus? Ordnen Sie zu. Horen sie dann noch
einmal.

Interesse Satz 3
Uberraschung Satz ...
Aufforderung/Bitte Satz ...
Gegensatz Satz ...
Interesse Satz ...
Aufeabe 5a)

Doch — eigentlich — denn — denn — eteentlich — doch — eigentlich

- Sind wir hier eigentlich richtig?

- Ja, da steht’s :Basti und Benni Kridmer.

- Wie lange dauert das , bis hier jemand aufmacht?

- Wann soll die Party anfangen?

- In der Einladung auf Facebook hief es: Ab 20:00 Uhr. Ich bin mir aber jetzt nicht sicher.
- 20 Uhr? Dann wiren wir genau piinktlich.

- Es ist aber noch so ruhig. Wen haben die alles eingeladen?

- Alle ihre Freunde, glaube ich.

- Oh je, ich glaube, wir sind die ersten.

- Aber das ist super! Dann bekommen wir mehr zu essen...

Aufgabe 5 b)

Héoren Sie das Gesprich und kontrollieren Sie.

Die Aufgaben 4 a und 4 b werden ebenfalls mit Hortexten unterstiitzt und sind eigentlich
ganz gut dafiir geeignet, um die Lerner dariiber bewusst zu machen, dass die Modalpartikeln
von den Muttersprachlern oft verwendet werden und dass sie in der gesprochenen Sprache
oft vorkommen. Das iibergeordnete Lernziel ist, den Lernern die Sprache so beizubringen,
wie sie im Zielland gesprochen wird. So konnen sie den Unterschied auch merken, wie
sich die Auperungen ohne Modalpartikeln anhoren.
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3. SCHLUSSAUSSERUNG / VORSCHLAGE

Die Modalpartikeln sind wichtige Bestandteile der deutschen Sprache und kommen in

der gesprochenen Sprache hdufiger vor als in der geschriebenen Sprache. Sie haben eine

semantische Funktion im Satz und konnen deshalb nicht weggelassen werden. Da aber
die deutschen Partikeln eine Bedeutungsvielfalt aufweisen, treten bei deren Erkldrungen

Komplexititen auf. Ziel des fremdsprachlichen Unterrichts ist, dass die Lerner auch die

Modalpartikeln beherrschen und verwenden. Dafiir reicht aber meistens die Vermittlung

der Grammatik und des Wortschatzes nicht aus. Auch wenn man Sétze bilden kann, die

semantisch und syntaktisch sinnvoll und akzeptabel sind, muss man dariiber hinaus auch
wissen, welche sprachlichen Mittel in authentischen Kommunikationssituationen einge-
setzt werden miissen, damit das, was wir aussagen wollen, verstanden wird. Die Lerner
iibersetzen oft direkte Sprechakte der Muttersprache in die Zielsprache, wenn sie ihre Mei-
nungen oder Interessen duPern mochten. Doch direkte Ubersetzungen kénnen manchmal
pragmatische Fehler verursachen. Deshalb ist die Vermittlung der Modalpartikeln trotz
ihrer Komplexitit unabweisbar. Durch die Beherrschung der Modalpartikeln konnen die

Lerner auch teilweise ihre pragmatische Kompetenz entwickeln.

Bei der Analyse der beiden Lehrbiicher wurde herausgearbeitet, welche Modalpartikeln

mit welchen Bedeutungen darin durchgenommen werden. Die Erkldrungen erweisen sich

jedoch in beiden Lehrwerken als ungeniigend und mangelhaft. Es werden nur vier oder fiinf

Partikeln bearbeitet, aber nur mit begrenzten Funktionen. Obwohl die Aufgabestellungen

und Ubungen in ‘Sicher! B1* noch deutlicher und umfangreicher sind als in ,Menschen

B1°, sind sie immer noch unzureichend, um die Lerner dazu zu beféhigen, selbststindig mit

den Modalpartikeln umgehen zu kénnen. Die Lerner miissten hier zunéchst die dargestellte

kommunikative Situation erfassen, um anschlieend situationsaddquat sprachlich in der
deutschen Sprache zu handeln. Damit sie sich aber auch sprachlich ausdriicken konnen,
ist es erforderlich, dass ihnen die Merkmale der Modalpartikeln aufgeschliisselt werden.

Somit erfolgt hier eine bestimmte Anforderung an die DaF-Lehrer. Die Fremdsprachenlerner

miissen mit solchen sozialen Handlungsmustern vertraut gemacht werden, damit sie sich

innerhalb ihres fremdsprachlichen Wissens sprachlich entfalten konnen.

Zum Schluss sind einige Vorschlédge fiir den Erwerb der Modalpartikeln dargelegt worden,

deren Beriicksichtigung aufschlussreich fiir die beabsichtigte Kompetenz sein konnte.

e Das Erwerben der Partikeln soll sowohl rezeptiv als auch produktiv erfolgen. Aus
diesem Grunde miissen die Partikeln in Lehrbiichern préziser erfasst werden.

+  Die Illokutionen wie z.B. Uberraschung, Zweifel, Erstaunen etc. miissen erldutert und
durch mehrere Wiederholungen von Mustersdtzen gefestigt werden. Denn nur durch
mehrfaches Wiederholen kann die gezielte Aneignung der Modalpartikeln erreicht
werden.

*  Die Bedingungen der Partikelverwendung miissen nach Muhr (1989, s. 651) genauer
beschrieben und die folgenden Angaben angefiihrt werden:

- die Kommunikationssituation (formell, informell, familiér etc.)

- die Partnerbeziehung (fremd, bekannt, gut bekannt, vertraut)

- die Verwendung im Zusammenhang mit Anredeformen (ich, du, er, sie)

- die Wirkung des Sprechakts auf die Beziehung (sachbezogen/beschreibend, personen-

bezogen/bewertend)

e Materialien aus authentischen Kommunikationssituationen wie z.B. deutschsprachige
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Fernsehsendungen, Talkshows, Materialien aus YouTube etc., die sich in hohem Mafe
an den Interessen der Lerner orientieren, sollen in den Unterricht einbezogen werden.
Bei deren Analyse konnen die Modalpartikeln aus dem Kontext heraus geklart und ihre
Bedeutungen verdeutlicht werden. Dadurch kdnnen die Lerner ein Bewusstsein dafiir
entwickeln, wie Deutsch in authentischen Kommunikationssituationen angewandt wird.

*  Es sollten explizite Erklarungen dariiber gemacht werden, wie man pragmatische
Elemente in der Zielsprache realisieren kann. Bei dem Sprechakt einer Bitte sollten
mogliche Strategien dargeboten werden, mit denen die Lerner weitere Beispiele
produzieren konnen.

+  Die Lernenden sollen die AuBerungen der authentischen Gesprichssituationen inter-
pretieren und mit denen aktive Ubungen wie z.B. Rollenspiele ausiiben.

*  Diejeweiligen Erkldrungen der Modalpartikeln sollten nicht kurzgefasst werden und
mit zusitzlichen Ubungen ausgestattet sein.
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FEN VE MATEMATIK OGRETMENLERININ BiLIMSEL MODEL
HAKKINDAKI GORUSLERININ INCELENMESI
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(074

Bu ¢alisma; ilk ve ortadgretim fen ve matematik ogretmenlerinin bilimsel model
hakkindaki goriislerini tespit etmeye yéneliktir. Bu amagla, 2010--2011 egitim ve
ogretim yulinda Yozgat ili Sorgun ilgesinde gérev yapan 41 fen ve matematik 6g-
retmeni Orneklem olarak secilmistir. Ornekleme, Likert tipi 30 sorudan olusan bir
anket uygulanmistir. Sonuglar 6gretmenlerin model ve modellemenin dogasu ile ilgili
olarak bilgi eksiklikleri oldugunu gostermistir. Ogretmenler bir modelin tam bir
kopya oldugu seklinde bilimsel olmayan bir anlayisa sahiptir, modelleri niceliksel
va da yorumsal tarzda kullanmamaktadir ve nelerin model olduguna karar vermede
stkinti yasamaktadirlar. Bu nedenle, 6gretmenlerin bilimsel bilginin olusmasinda
biiyiik onemi olan modellerin dogasini daha yakindan tanimalari ve égretim prog-
ramlarimin model ve modelleme etkinliklerine daha ¢ok yer vermesi gerekmektedir.
Anahtar Kelimeler: model, modelleme, fen 6gretmeni, matematik gretmeni

AN EVALUATION OF SCIENCE AND MATHEMATICS TEACHERS’
VIEWS ON SCIENTIFIC MODEL

ABSTRACT

This study is about to determine the views of elementary and secondary school sci-
ence and mathematics teachers on the issues of what models and their roles are, why
and how they are used. For this purpose, in 2010—2011 academic year, 41 science
and mathematics teachers working in Sorgun, Yozgat were selected as the sample.
A questionnaire consisting of 30 Likert type items was administered to this sample.
Results have shown that teachers have lack of information on scientific model and
its nature. Teachers have a limited understanding of models as thinking them of
exact replicas, cannot use models quantitatively or interpretatively; and suffer in
deciding what the model is. Therefore, teachers should get better acquainted with the
nature of models, which is very important on the formation of scientific knowledge,
and teaching programs should give more space to model and modelling activities.
Keywords: model, modelling, science teacher, mathematics teacher
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1. GIRIS

Ogrencilerin doga olaylariyla ilgili kavram ve kavram arasi iliskiler olusturmasini saglamak
fen egitiminin amaclarindandir. Kavramlar, yapt ve varolus sekillerine gore farklilik
gostermekte; bazilariyla ilgili giinliik yasamda deneyim kazanma imkéani1 her zaman
miimkiin iken, bazilar1 agik¢a goriilmemekte ya da konuyla ilgili bilgi sahibi olmadan kav-
ranamamaktadir. Glinliik yagamda yerin ¢ekim kuvveti kavrami atilan topun yere diismesi
vb. olaylarla tecriibe edilirken, gen kavramini bu kadar agik bir sekilde deneyimleme ve
gorme firsat1 yoktur. Bu tiir kavramlari ikinci elden kavram, bilindik olay, giinliik yasamla
bagdastirma ya da kavramin anlasilmasini saglayan arag yardimiyla 6gretme ve 6grenme
cabasi igine gireriz. Genellikle soyut, dogrudan gézlenemeyen bazen de somut bir sekilde
gozlendigi halde 6lgeklendirilmeye gereksinim duyulan durumlarda kullanilan bu araglar
model olarak adlandirilabilir (Unal ve Ergin, 2006).

1.1. Kavram, Model ve Kavram-Model iliskisi

Kavram, bir olay ya da nesnenin birden fazla drnegiyle tecriibe edilmesinden meydana
gelen soyut bir genellemedir. Kavram, bireyin amacina uygunlugu bakimindan
degerlendirilir, birey tarafindan siirekli gézden gecirilir, kendini olusturan deneyimlerle
dogada hiikiim siirer ve bir toplumda belli bir nesne ya da olay i¢in bulunan gokluktan
biridir (Carroll, 1962 akt. Gilbert & Boulter, 2003, s. 55). Temsil dilini kullanarak bir
kavramin olusumunu ispat etmek zordur. Kavramin hedefi ya da kavram olusumunda
temsil edilecek olan neyse, 6gelerinin ¢esitli nesne ya da olaylarda da benzer olmasin
gerektirmektedir. Kavramin kaynagi icin iki olasilik bulunmaktadir: Deneyimin fark
edildigi ya da deneyime dayali bir mecaz gibi davrandigi goriilen baska bir kavram
olabilir. Ya da kaynak kabaca algilanan bir deneyimin ikna edecek derecede pozitif
mecaz Ogeleri bulununcaya kadar birbiriyle karsilastirilan 6geler i¢inde yer alabilir.
Benzer ve homojen bir sosyal ortamda bile, bir 6grenci tarafindan olusturulan kavram,
hem 6gretmenin 6gretmeye calisti1 sosyal olarak onaylanmis kavramdan hem de diger
ogrencilerce olusturulan kavramdan farkli olacaktir, bu yiizden alternatif kavramlara
neden olmaktadir (Gilbert & Watss 1983 akt. Gilbert & Boulter, 2003, s. 55). Kavramlar
onermelerin olugsumuna katilirken, modeller imgeleri kullanmaktadir (Gilbert & Boulter,
2003, s. 55).

1.2. Modelin Fen Ogretimindeki Rolii

Model, bir fikir, nesne, olay, siire¢ ya da sistemin temsili olarak tanimlanabilmektedir
(Gilbert & Boulter, 2003, s. 53). Modeller bilimsel siireglerin ve fen okuryazarliginin bir
pargasidir (Berber ve Giizel, 2009). Fen egitiminde model ve modelleme, bir diisiinceden
miizede sergilenen bir nesneye kadar degisen temsilleri tanimlamakta kullanildigindan;
teorilere nazaran daha iyi algilanip bilimsel sorgulamay1 yiiriitebildiginden; bireyin sosyal
ortamda model olusturmasi ve gelistirmesi biligsel psikolojide 6grenme olarak adlandiril-
digindan (Harre & Gillett, 1994 akt. Gilbert & Boulter, 2003, s. 53); derslerde 6nemli bir
yere sahip oldugundan 6nemlidir (Gilbert & Boulter, 2003, s. 53).

Temsil edilecek bir hedefin modeli, bir kaynaktan (diger nesne, olay ya da diisiince),
hedefin kaynaga benzedigini farz ettigimizde, mecaz (metafor) kullanilarak tiretilmektedir.
Mecazin etkilesimli oldugu goriisiinden (Black, 1962, akt. Gilbert & Boulter, 2003, s.
54) yararlanirsak, kaynagi olusturan 6geler hedefe yansitilmaktadir. Hedef temsilinde
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onemli olan 6geler, benzetme (analoji) araciligiyla hedefin 6zel durumlarina uymast igin
degisiklige ugratilir (Hesse, 1966 ve Thagard, 1992 akt. Gilbert & Boulter, 2003, s. 54).
Bir model, teorinin (kuram) soyutlugu ile deneyin somut eylemleri arasinda bir yerdedir
ve tahminde bulunmaya, sorgulamaya rehberlik etmeye, sonuglari savunmaya, iletisimi
kolaylastirmaya yardim eder. Bazen bir teori ve ona bagli model birlikte baska bir teori ve
modelin gelisimi icin model gorevi gérmektedir. Ornegin, Newton kanunlari ve bununla
ilgili bilardo topu modeli, kinetik teorinin ve gaz modelinin olustugu kaynaklardi. Burada
model, teoriyle ayni zamanda olusturulmustur (Nagel 1984, akt. Gilbert & Boulter, 2003,
s. 54). Bazen de yalnizca teori, mevcut teori lizerine benzetme yapilarak kurulmaktadir.
Ornegin, Maxwell, kiitle ¢ekimi kuramimin mantigtyla 1s1 iletimi teorisininki arasindaki
benzerligi fark etmisti. Ogrencilerle yapilan bir arastirma, modellerin erken yasta kullanil-
maya baslandigini, teorileri daha iyi anlamay1 sagladigini, tahmin olusturmaya ve tahminleri
test etmeyi saglayarak teori ile pratik arasinda bir koprii olusturdugunu ve farkli durumlara
aktarilabildigini gostermistir (Scott, Driver, Leach, & Millar, 1993, akt. Gilbert & Boulter,
2003, s. 54-55). Ogrenciler bilimin dogas1 hakkinda 6gretmenlerinkinden farkli bir anlati
(6ykii, 6zgilin anlatim, narratif) gelistirir ve bu ayrimin bir boliimiinii modelin ne oldugu
diisiincesi meydana getirir (Gilbert & Boulter, 2003 s. 55). Anlatilar, bireyin bilgiyi diizen-
lemede kullandig1 araglardir ve bireyler sosyal olarak kurgulanmis rolleri deneyimlerine
tagimaktadir. Kiiltlirel olarak paylasilan dilsel yapilar ve sosyal roller yasantilarin anlamli
ve diizenli bilgi olarak siniflandirilmasina yardimer olur (Lyddon, 1999 akt. Karairmak ve
Bugay, 2010). Anlati, cevreye uyum saglama ve diinyay1 anlama ihtiyacinin mecaz anlati-
mudir. Yarattigimiz anlatilar, i¢ diinyamizi ve yasadigimiz olaylara yiikledigimiz anlamlari
en dogal halleriyle yansitan araglardir (Karairmak ve Bugay, 2010).

Bazi modellerin dnemi fikir, nesne, olay, siire¢ veya sistemleri goriiniir ya da gorsellestir-
meye hazir hale getirebilmesinden gelmektedir. Bu, hedef basitlestirilerek, belki de 6lgegi
degistirerek ve ulasilabilir bir ortam kullanarak yapilir. Belirli bir amag i¢in basta liretilen
model gibi hedefteki 6zelliklerin se¢imi (dolayisiyla gizlenmesi) son derece kesindir
(Gilbert & Boulter, 2003, s. 56).

Modeller, anlatilarin sonraki ya da izleyen durumlarda kurgulanmasi igin temel teskil
eder. Ornegin Apollo uzay aracinin Ay’a inisi konusunu 6grenen 6grenciler, hem bu olaya
hem de fen ve teknolojiye dair diisiincelerinin zihinsel bir modelini kurgular. Ogrencilerin
zihinsel modelleri, filmde kendilerine gdsterileni yorumlamalarint saglar ve bu tecriibe
ile tizerlerinde degisiklik yapilir. Bu degismis zihinsel model sonra bir bilim miizesinde
kullanilabilmekte ve ilgili nesnelerin yer aldig: sergiler goz oniine alindiginda tekrar ge-
listirilmektedir (Gilbert & Boulter, 2003, s. 57-58).

Modellerin iiretildigi ve denendigi durumlarda bir olayin (goriingii, fenomen) anlatilarini
olusturma, tartigma tekniginin kullanimint gerektirmektedir (Sutton 1992 akt. Gilbert &
Boulter, 2003, s. 63). Tartigma; d6grenciye bilgi aktarma amagli didaktik, sorular sorarak
6grencinin belirli dogrulara ulagsmasini ve onlar1 kesfetmesini amaglayan sokratik ya da
ogretmenle 6grencilerin anlami diyalogla ve aralarinda tartisarak olusturmasi amagli diya-
lojik olabilir (Gilbert & Boulter, 2003, s. 63-64). Bu tartisma sekillerini derste kullanirken
bir dengenin gozetilmesi, modelin tiiriine gére oynayacagi rolii belirlemektedir. Dolayisiyla,
farkli model tiirlerinin dogasi, kapsamui ve sinirliliklarinin 6grenciler tarafindan anlagilmasi
saglanabilir. Farkli temsil sekillerinin (mimik, soz, ¢izim, yazi ve matematik gibi diger
sembolik tiirler) kullanimi farkli anlati sekillerini desteklediginden bu hususlara uyulmasi
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fen egitimindeki bilissel boyutu gelistirecektir (Gilbert & Boulter, 2003, s. 65).

1.3. Arastirmanin Onemi ve Amaci

Son 15 yildir iilkemizde 6gretim programlarinda yapilan gelistirmeler, yapilandirmacilik
felsefesine bagli olarak dgretmen ve 6grenci rollerinde ve 6grenme ortaminin yapisinda
farklilagsmaya neden olmus, alternatif dlgme ve degerlendirme yaklasimlarini da beraberinde
getirmis, drnegin matematiksel model ve modellemeye (matematiksel bilgi ve becerilerin
yasamdaki problemlere uygulanabilmesi) yer verilmistir (Giizel ve Ugurel, 2010). Mate-
matik dersinde modellemeden yararlanilarak 6grencilerin ilgili becerilerinin gelistirilmesi
gerekliligi ortaya ¢ikmistir. Bu gerekliligi yerine getirmede dgretmenlere biiyiik gorev
diismektedir ¢linkii 6gretmenler yeterli bilgi ve beceriye sahip olmazlarsa 6grencilerin de
bu siirecte dnemli sikintilart olacaktir (Giizel ve Ugurel, 2010).

Fen derslerinde ise ABD ve Finlandiya fen 6gretim programlarinda yer alan model ve
modelleme ile ilgili hedefler {ilkemiz programinda yer almamakta (Yiicel, 2010), bu
kavramlara programda ve ders kitaplarinda model olusturma etkinliklerinde ve bilimsel
siire¢ becerilerinde rastlanmaktadir. Ders kitaplarinda model olugturma, deney ve ¢izelge
doldurma etkinliklerinden sonra resim yapma etkinligiyle birlikte en sik rastlanan etkinlik
tiiriidiir (Inaltekin, Ozyurt, Akcay, 2012). Veri isleme ve model olusturma becerisi, ders
kitaplarinda (Y1ildiz Feyzioglu ve Tatar, 2012) yer almakla birlikte bazen programda bile
yeterince vurgulanmamaktadir (Koray, Bagce Bahadir ve Geggin, 2006). Model ve model-
leme kavramlari ayrica Analoji (benzetme) terimi i¢in de kullanilmaktadir. Bilinen olay,
olgu, kavram yani kaynak, bilinmeyen hedef hakkinda sonug¢ ¢ikarmak i¢in bir tiir model
olusturmaktadir (Ekici, Ekici ve Aydin, 2007). Analojilerde kaynak ve hedef tam benzer-
lik gostermemesi ve birbirlerinden ayrilan noktalara sahip olmalari yiiziinden benzetme
yiizeysel kalirsa kavram yanilgilarina yol agabilir (Canpolat, Pinarbasi, Bayrak¢eken ve
Geban, 2004). Ornegin ders kitabinda Giines Sistemi modelinin yapimuyla ilgili verilen
aciklamalarin dgrencilerin Giines’in hareketsiz oldugunu diistinmelerine neden olabile-
cegi belirtilmigtir (Kurnaz ve Degermenci, 2012). Ayrica lise kimya kitaplarinda yer alan
analojilerin de gelisi giizel kullanildig1 ve konunun kavratilmasina yardimci olamayacagi
sonucuna ulasilmistir (Tezcan ve Seyitoglu, 2007).

Fen egitiminde model ve modelleme tizerinde sinirlt sayida ¢alisma bulunmaktadir. Yapi-
lan calismalarda genellikle, 6gretmen (Giilgigek, Giines ve Bagcet, 2004), 6gretmen aday1
(Berber ve Giizel, 2009), lisansiistii 6grenciler (Aslan ve Yadigaroglu, 2013) ve dgretim
elemanlarmin (Giines, Giilgicek ve Bagci, 2004) modellerle ilgili goriisleri ayn1 anketi
kullanmak suretiyle belirlenmistir. Bu aragtirmalarda bahsedilen 6rneklemlerin model-
lerle ilgili goriislerinde eksikler oldugu bildirilmistir. Fen d6gretmen adaylariyla yapilan
bir ¢alismada 6grencilerin konuyla ilgili bilgilerinin yeterli ancak verilen 6rneklerden
hangilerinin model olarak nitelendirilebilecegi ile ilgili bilgilerinde eksiklikler oldugu da
bulunmustur (Harman, 2012).

Fizik ders kitaplarindaki modelleri inceleyen bir ¢alisma, bunlari nitelik ve nicelik olarak
vasat bulunmus ancak sunulan drneklerin dogruluk oranlarinin yiiksek oldugu, kismen
hatal1 olanlarinin ise kavram yanilgisina neden olabilecek ciddi hatalar barindirdig belir-
lenmistir (Unsal, Ergin ve Kizilcik, 2009). Ayrica galisma yapraklariyla yapilan deney ve
model etkinliklerinin 7. sinif 6grencilerinin bilimsel bilgiye yonelik goriisleri lizerine etkili
oldugu ortaya konmustur (Unal Coban ve Ergin, 2013). Halloun’un bes asamali dongiisii
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kullanilarak diizenlenen modelleme etkinliklerinin ise 6. sinif dgrencilerinin yaraticilik-
larint artirdigi ve zihinsel modellerini gelistirdigi bulunmustur (Arslan ve Dogru, 2014).
Ogretim programinin ilgili aktorleri (uygulayict 6gretmen, onlari yetistiren 6gretim
elemanlar1, 6gretimde kullanilan ders kitaplari ve hedefteki 6grenciler) ile yapilan, yukarida
bahsedilen ¢aligmalar, yapilandirmacilik felsefesine bagli olarak gelistirilen 6gretim
programlarimizda yer verilmeye baslanan model ve modellemeler (Giizel ve Ugurel,
2010) ile ilgili olarak 6gretmenlerin ne anladiklarini 6grenmeyi zorunlu kilmaktadir.
Unal Coban ve Ergin’in (2013) belirttigi gibi modelleme etkinlikleri, yapilandirmaci
oldugu ileri siiriilen programa gore 6grencilerin bilgiye yonelik gorisleri tizerinde daha
etkilidir. Hatta Arslan ve Dogru’nun (2014) ¢alismasi da yaraticilik ve zihinsel modelleri
gelistirmesi bakimindan bu goriisii desteklemektedir. Dolayisiyla mevcut programlari
kullanan 6gretmenlerin goriislerinin yeniden alinmasi programin modelleme bakimindan
bir degerlendirmesini saglayacak ve program gelistirmelerinde model ve modelleme bo-
yutunun programa nasil ve ne sekilde eklenecegiyle ilgili egitim politikasi olusturulmasina
yardim edecektir. Ogretmenlerin model ve modellemeye yonelik bilgi ve inanglari gretim
programina bakislarini ve onu uygulama bigimlerini etkilemektedir (Van Driel & Verloop,
1999). Dolayisiyla 6gretmenlerin model ve modelleme hakkindaki bilgi ve inanglarini
belirlemek 6gretmenlere yonelik hazirlanacak hizmet i¢i egitim programlarinda ihtiyag
duyulan hususlar konusunda bir doniit saglayacaktir.

2. YONTEM

2.1. Arastirma Modeli

Bu ¢aligmada tarama modeli kullanilarak fen ve matematik 6gretmenlerinin bilimsel mo-
dellerle ilgili goriislerinin ne oldugu belirlenmeye ¢alisilmigtir. Tarama modeli, gegmisteki
ya da mevcut bir durumu (olay, birey, nesne) var oldugu sekliyle betimlemeyi amagla-
maktadir (Karasar, 2009, s. 77). Orneklemin fen ve matematik 6gretmenlerinden olusmasi
nedeniyle farkli branslardaki 6gretmenlerin bilimsel modellerle ilgili gériislerinin degisip
degismedigini belirlemek i¢in iliskisel tarama modelinden de yararlanilmigtir.

2.2. Evren ve Orneklem

Calismanin evrenini 2010-2011 egitim ve dgretim yilinda Yozgat ili Sorgun ilgesinde il-
kogretim ve liselerde gorev yapmakta olan dgretmenler olusturmaktadir. Ilce Milli Egitim
Midiirliigiinden izin alinarak veri toplamada kullanilan anketin génderildigi biitiin ilk6g-
retim okulu (18 okul) ve liselerde (dort okul) uygulamaya katilan toplam 41 matematik
ve fen (fizik, kimya, biyoloji) 6gretmeni 6rneklem olarak seg¢ilmistir. Branslari itibariyle
orneklemde % 46 oraninda fen, % 54 oraninda matematik gretmeni bulunmaktadir.

2.3. Ol¢me Araci

Arastirmada kullanilan anket, Giines ve digerlerinin (2004) calismasindan alinmistir.
Bu yazarlarin belirttigi lizere sormacanin 30 maddesinden 26’s1 Treagust’un (2002, akt.
Giines vd., 2004) “Students’ Understanding of the Role of Scientific Models in Learning
Science” isimli ¢calismasindan, son 4 test maddesi ise kendileri tarafindan gelistirilmistir
(Giines, Giilgicek ve Bagci, 2004). Students’ Understanding of Models in Science (SUMS)
6l¢egi 27 maddeden olusmaktadir. Giines, Giilgicek ve Bage1 (2004), bu dlcegin sadece 4.
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maddesini ¢aligmalarinda kullanmamaislar ve asil 6l¢ege dort madde eklemislerdir.
Anket, modelin ne oldugu, bilimdeki rolii, ni¢in ve nasil kullanildig1, nelerin degismesine
sebep oldugu ve neyin model oldugu hakkinda 6gretmen goriislerini belirleyecek alt1 (Gii-
nes, Giilgicek ve Bagc1, 2004) boyuttan olusmaktadir (bkz. Tablo 1). Olgek, simdiye kadar
egitim fakiiltesi fen ve matematik 6gretim elemanlarina (Giines, Giilgicek ve Baget, 2004);
ilk ve ortadgretim fen ve matematik 6gretmenlerine (Giines, Bagc1 ve Giilgicek, 2004) ve
fen, fizik, kimya, biyoloji ve matematik lisansiistii 6grencilerine (Aslan ve Yadigaroglu,
2013) uygulanmistir. Anketin giivenirlik katsayist .76 dir (Aslan ve Yadigaroglu, 2013).

Tablo 1
Anket Boyutlart

Madde Boyut Amag

Coklu temsiller olarak modeller hakkindaki goriisleri
ortaya ¢tkarma

1-7 Coklu temsiller olarak model

Modelin temsil ettigi nesneye ne kadar benzeyebile-

8-15 Tam bir kopya olarak model cegi ile ilgili algilamalar tespit etme

Herhangi bir olgunun anlagilmasinda modelin yaptig1

16-20  Agiklayicr arag olarak model katki ile ilgili diisiinceleri belirleme

Bilimsel modellerin Modellerin tanimlayici ve agiklayict olmasinin di-

21-23 sinda nasil kullanilabilecegi konusundaki anlayislar
kullanimi
saptama
2426 Modellerin yapisinin Modellerin kaliciligi (stirekliligi) ile ilgili goriisleri
degisimi belirleme
27-30 Model 6rnekleri Kullanilan model drneklerini tespit etme

Not: Tablo 1’den (Test Maddelerinin Amaglara Gore Gruplandirilmasi, Giines, Giilgicek ve Bagci,
2004) alinmustir.

2.4. Veri Analizi

Ogretmenlerin anket iizerine yaptiklari isaretlemeler, SPSS programinda olusturulan
veri dosyasina tek tek girilmek suretiyle bilgisayar ortamina aktarildiktan sonra her bir
maddeye ait frekans ve yiizde dagilimlari, ortalama ve standart sapmalar1 hesaplanmistir.
Olgekteki aralik sayisi (4), secenek sayisina (5) boliinmek suretiyle seceneklerin smirlari
belirlenerek (Kaptan, 1995 akt. Ulusoy, 2009), her bir ifadeye ait aritmetik ortalama de-
geriyle karsilagtirtlarak yorumlama yapilmistir (2. tablo bu iglemi gostermektedir). anket
verileri i¢in ayrica giivenirlik analizi de yapilmig ve Cronbach Alpha katsayimnin .70 oldugu
goriilmiistiir. Ogretmenlerin branslarina gore anket maddelerine verdikleri yanitlarin dagi-
limin1 karsilastirmak amactyla yapilan iki 6rnek Kolmogorov-Smirnov testinin sonucunda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gdzlenmemistir.
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Tablo 2
Secenekler ve Sinirlart
Secenek Sinir Degerleri
Tam katiliyorum (T) 5,00-4,21
Katiltyorum (K) 4,20-3,41
Fikrim yok (F) 3,40-2,61
Pek katilmiyorum (P) 2,60-1,81
Hig katilmiyorum (H) 1,80-1,00

Not: Ulusoy, 2009 s. 7°den alinmustir.
3. BULGULAR

3.1. Coklu Temsiller Olarak Modeller

Modeller, farkli bakis agilar1 ve goriingiiler saglayabilmektedir (Treagust, Chittleborough,
& Mamiala, 2002). Tablo 3’teki aritmetik ortalama degerlerine bakildiginda 6gretmenler
bu goriiste hem fikir olup bir olayin veya cismin 6zelliklerini ifade etmek i¢in birgok
modelin kullanilabilecegi (1. ve 4. maddeler) ifadesine katilmaktadir. Ogretmenler ayrica
bir olay i¢in gelistirilen modellerin bu olayin farkli ¢esitlerini temsil ettigini (2. madde);
modellerin fikirler arasindaki iliskiyi gosterdigini (3. madde); bir cismin farkli kisimlarimi
ya da cisimleri farkli sekilde temsil ettigi (5. madde) ve farkli bilgilerin nasil kullanildigini
gosterdigi (6. madde) gorlisiindedirler. Ancak modelin bir bilimsel olay1 géstermek veya
aciklamak i¢in gereken her seyi icerdigi (7. madde) goriisiine katilmamaktadir. Bu, 6gret-
menlerin modellerle temsil ettigi gergekler arasinda paylasilan 6zellikler bulunabilecegi
gibi paylasilmayan dzelliklerin de var olacaginin farkinda olduklarini gostermektedir zira
hi¢bir model bir gergegi tamamiyla temsil edemez yoksa model gergegin kendisi olur
(Giines, Giilgigek ve Bagct, 2004). Fen bilimlerinde ¢oklu temsil kullanildig1 géz oniine
alindiginda, 6gretmen bu ¢oklu temsilleri tanimali ve bir temsilden diger simgelere aktara-
bilmelidir (Treagust vd., 2002). Goriisler branslara gore karsilastirildiginda fen ve matematik
6gretmenlerinin bu boyuttaki ifadelere verdikleri yanitlar genellikle benzer dagilima sahip
olmakla birlikte; 6zellikle 2. ve 6. ifadelerde fen 6gretmenlerinin ¢ekimser olma durumlari
matematik dgretmenlerine gore daha fazladir. 7. ifadede de fen 6gretmenlerinin ret cevap
verme durumlar1 matematik dgretmenlerine gore daha ytiksektir.
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Tablo 3
Modelin Coklu Temsil Oldugu Hakkindaki Gériisler
. OA’
Ifade X (sd)
Brans R C K
1. Bir bilimsel olayin fakli yonlerini gostererek 437 fen - - 100
bu olayin 6zelliklerini ifade etmek i¢in birgok ( ;18) ]
model kullanilabilir. %) matematk - - 100
2. Bir bilimsel olay i¢in gelistirilen birden ¢ok fen 11 11 78
- . . 3,93
model, olayin farkli versiyonlarini (¢esit) temsil .
eder. (.87)  matematik 14 - 86
3. Modeller fikirler arasindaki iliskiyi agik bir 3,90 fen 10 5 84
sekilde gosterebilir. (91)  matematik 14 - 86
4. Bir cismin farkli yonlerini veya sekillerini 4,39 fen - 5 95
gostermek i¢in birden ¢ok model kullanilabilir. (:54)  matematik - - 100
5. Birden ¢ok model, bir cismin farkli kisimlari- 4,12 fen 5 11 84
n1 gosterir veya cisimleri farkli sekilde gosterir. (,78)  matematik 5 9 86
6. Birden ¢cok model farkli bilgilerin nasil kulla- 3,98 fen 5 16 79
nildigini gosterir. (,75)  matematik 9 - 91
2,49 fen 74 - 26

7. Bir model bir bilimsel olay1 gostermek veya
aciklamak icin gereken her seyi igerir. (1,22) matematik 64 - 36

Not: R: Ret eden, C: Cekimser, K: Katilan

3.2. Tam Kopya Olarak Modeller

Ogretmenler modelin tam bir kopya oldugu (8. madde) gériisiine katilmazken, modelin
gercek nesneye benzemesi gerektigini (9. madde) diisiinmektedirler. Ancak bu benzerligin
hi¢ kimsenin reddedemeyecegi kadar olmas1 gerektigi (10. madde); boyutu hari¢ gergek
cisme tam olarak benzemesi gerektigi (12. madde) ve modellerin nesnelerin kiigiiltiilmiis
halleri oldugu (15. madde) hususlarinda kararsiz kalmaktadirlar. Elektrik alan siddetinin
alan ¢izgileri seklinde ya da kuvvetin Newton mekaniginde F'ile sembolize edildigi diisii-
niildiigiinde, model, temsil ettigi hedefe benzemek zorunda degildir (Giines, Giilgigek ve
Bagc1, 2004). Ogretmenler ayrica, bir modelin temsil ettigi olay1 anlatabilmesi gerektigini
(11. madde), dogru bilgi verecek ve cismin nasil goriindiigiinii gosterecek sekilde gergek
cisme benzemesi gerektigini (13. madde) ve gergek cismin ne oldugunu ve nasil goriin-
diigiinii gosterdigini (14. madde) diisiinmektedirler. Yani, 6gretmenler modelin gergek
nesneye benzeyerek onu anlatabilecek 6zeliklere sahip olmasi gerektigi goriisiindeyken;
modelin bir kopya oldugu fikrini benimsememekte ancak ger¢ek cisme boyutu hari¢ ne
oranda benzemesi gerektigi ya da gergegin kiiciiltiilmiis hali olup olmadigi konusunda
kararsiz kalmaktadirlar. Bu sonug, dgretmenlerin bir modelin tam bir kopya olduguyla
sinirlt bir anlayisa sahip oldugunu goéstermektedir (Treagust vd., 2002). Bu durum dog-
ruluk ve ayrintinin dnemli oldugu kulak veya Diinya kiiresi gibi tanidik ve iyi anlasilan
nesnelerin temsili olan 6lgek modelleri igin gegerlidir (Treagust vd., 2002). Bilim insanlar1
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soyut ve bilinmeyen seyleri modellediklerinde, genellikle gercek goriiniim bilinmiyordur
veya alakasizdir ve dogruluga ya da ayrintiya sahip olmayan temsil bir seyin nig¢in ve nasil
calistig1 hakkinda bilgi verebilir (Treagust vd., 2002).Modelin sinirliligini 6grencilere fark
ettirmek i¢in dgretmenin miispet (art1, pozitif) ve menfi (eksi, negatif) analojileri ayirt
etmesi gerekmektedir (Hardwicke, 1995 akt. Treagust vd, 2002). Miispet analoji verilen
kaynakla hedef arasinda benzerlik bulunan; menfi analoji ise verilen kaynakla hedef ara-
sinda hi¢bir faydali benzerlik bulunmayan benzetme demektir (Hesse 1966 akt. Gilbert,
Boulter, & Rutherford, 1998). Goriisler branslara gore karsilastirildiginda benzer dagilim
goriilmekle birlikte; 8. ve 11. ifadelerde fen 6gretmenlerinin ¢ekimser olma durumlari
matematik 6gretmenlerine gore daha fazladir. 10. ifadede de matematik 6gretmenleri fen
Ogretmenlerine nazaran daha yiiksek oranda ¢ekimserdir. 9., 12., 14. ve 15. ifadelerde fen
ogretmenleri daha ¢ok ret yaniti vermistir.

Tablo 4
Modelin Tam Kopya Oldugu Haklkindaki Goriisler
. %

Ifade x (sd)
Brans R C K
) ) 2.02 fen 68 21 11

8. Bir model tam bir kopya olmalidir. j -
(.98)  matematik 86 5 9
0. Bi del " b lidi 3,85 fen 16 5 79
. Bir model gergek nesneye benzemelidir.

gere Y (.85)  matematik 5 9 86
10. Bir model, hi¢ kimsenin reddedemeyecegi 2,90 fen 58 - 42
kadar, gercek cisme tam olarak benzemelidir. (1,15) matematik 50 9 41
11. Bir model ile ilgili her sey, modelin temsil 3,66 fen 26 11 63
ettigi olay1 anlatabilmelidir. (1,06) matematik 18 ; {2
12. Bir model, boyutu harig, ger¢ek cisme tam 3,39 fen 42 - 58
olarak benzemelidir. 1.18) matematik 27 - 73

(1,18)
13. Bir model, dogru bilgi verecek ve cismin 393 fen 10 - 90

nasil goriindiigiinii gosterecek sekilde, gercek ( ’72)
cisme benzemelidir. ’ matematik 9 - 91
14. Bir model, gergek cismin ne oldugunu ve 3,98 fen 10 - 90
nasil goriindiigiini gosterir. (57 matematik - 4 96
3,22 fen 42 - 58

15. Modeller bir seyin kiigiiltlilmiis halidir. -

(1,21) matematik 36 5 59

Not: R: Ret eden, C: Cekimser, K: Katilan
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3.3. Aciklayici Ara¢ Olarak Modeller

Modeller ¢ok kiiglik ya da gozle goriilecek kadar biiyiik nesneleri temsil etmede kullanil-
maktadir, boylece dgrencinin gordiigii tek gorsel temsildir. Bilimsel modellerin gogu bilimsel
model tiirdi igin gegerli olan gorsel yonii 6grencilerin bilinenle bilinmeyen ve asina olunanla
yabanc1 olan arasinda iliski kurmasina yardim eder (Collins & Gentner, 1987 akt. Trea-
gust vd., 2002). Aritmetik ortalamalara bakildiginda 6gretmenlerin bu boyuttaki ifadelere
katildiklarini sdyleyebiliriz. Ogretmenler modellerin bir seyin fiziksel ya da gérsel temsili
oldugunu (16. madde), olaylarin zihnimizde resmini olusturdugunu (17. madde); bir olay1
acikladigini (18. madde), bir fikri gosterdigini (19. madde) ve bir diyagram, resim, harita,
grafik ya da fotograf olabilecegini (20. madde) diisinmektedirler. Verdikleri yanitlar, gogu
6gretmenin bazi bilimsel modellerin sagladigi gorsel temsilin degerinin farkinda olduklarini
gostermektedir (Treagust vd., 2002). Ogretmenin bir modelin zelliklerinden faydalanma
yetenegi belirli bir modelin degerini belirlemede dikkate alinmalidir. Dolayisiyla, gorsel
temsiller ve ii¢ boyutlu temsillerle 6gretmenin uzamsal yetenegi modeli kullanmasinda
en dnemli basari etkenidir (Treagust vd., 2002). Uzamsal yetenek ile fen basarisi arasinda
giiclii bir iliski vardir (Barnea & Dori, 1999, akt. Treagust vd., 2002) ve sekil, grafik, tablo
ve ii¢ boyutlu bilimsel model bigimindeki bilimsel modellere bagimlilig: diigiindiigiimiizde,
bu durum sasirtict degildir (Treagust vd., 2002).

Yanitlara gore modellerle agiklamalar arasinda 6gretmenlerce fark edilen iliski dnemlidir.
Ogretmenler gozlenen olguyla bilimsel agiklama arasinda bir bag kurmak icin modelleri
kullanmaktadir. Bu siiregte 6gretmenler zihinsel modellerini olusturur. Bazi fen konulari
ogrencilerin kendi zihinsel modellerini olusturmalarini icap ettirir ve 6grenciler fiziksel
temsillerin kendi zihinsel modellerini olusturmalarina ve yeni kavramlari anlamalarina
yardimet olabildiginin farkindadir. Ogretmenler dgrencilerin kendi zihinsel modellerini
olusturmalarma yardim emek i¢in model ve temsilleri sik¢a kullanir. Bu durum &zellikle
soyut fikirler igin uygun ve faydalidir (Treagust vd., 2002). Ogretmenlerin modellerin,
zihinsel ve kavramsal model gelistirmelerini saglayan aciklayicilik niteligini fark etmeleri
sasirticidir (Tiberghein 1994, Duit & Glynn 1996 akt. Treagust vd., 2002). Modelleme
icgiidiisel bir davranistir ve modelin benimsedigi agiklayicilik rolii fen dgretiminde ¢ok
faydalidir (Gilbert & Boulter 1998 akt. Treagust vd.2002). 17. madde zihinsel modelleri
vurgulamaktadir (Giines, Giilgicek ve Bagci, 2004). Zihinsel model, Gentner ve Stevens
(1983, akt. Yiirimezoglu ve Cokelez, 2010) tarafindan, fiziksel diinyay1 anlamlandirmak
ve giinliik olaylar1 yorumlamak i¢in zihinsel temsil olusturma olayini tanimlamada kul-
lanilmugtr.

Bir modelin alabilecegi farkli sekiller bir fikri, nesneyi, olayi, sistemi ya da siireci kapsa-
yabilir (Gilbert & Boulter 1998 akt. Treagust vd., 2002). Temsil edilebilen farkli gekiller
(20. madde) &gretmenlerin % 90°1 tarafindan kabul edilmistir. Ogretmenlerin 16’dakine
paralel olarak 20. ifadeye de katilmalar1, modelin ifade ettigi gergekle etkilesmediginden
hareketle fotograflarin model olarak nitelendirilmedigini bilip bilmedikleri konusunda bir
degerlendirme yapmamizi zorlastirmaktadir (Giines, Giilgicek ve Bage1, 2004).

Bilimsel model kelimesinin anlami genistir ve feni agiklamakta kullanilan temsil tiirleriyle
bagdasan bazi temsilleri kapsamaktadir. Giinliik kullanimda ise model kelimesinin anlami
daha dardir ve bu ylizden yanlis anlamalara neden olmaktadir. Tiirk Dil Kurumu Giincel
Sozliigii'ne gére model kelimesinin baglamla ilgili manalar1 sunlardir; (1) resim, heykel
vb. yapilirken baka baka benzetilmeye ¢aligilan nesne ya da kimse, 6rnek; (2) benzer.
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Model kelimesinin tanimi, anlami1 ve kullanimi arasindaki ¢eliski, fen bilimlerinde model
ve modelleme kavramlarint anlamadaki eksikligi agiklayabilir (Gilbert 1991 akt. Treagust
vd., 2002). Modellemeyle ilgili 6gretmenlerin goriisleri branslarina gére karsilastirildigin-
da fen ve matematik 6gretmenlerinin bu boyuttaki ifadelere verdikleri yanitlar genellikle
benzer dagilim sahip olmakla birlikte; 16. ve 18. ifadede fen 6gretmenleri, 20. ifadede de
matematik 6gretmenleri daha fazla ret yaniti vermistir. 18. ve 20. ifadelerde matematik
ogretmenleri, 19. ifadede ise fen 6gretmenleri daha ¢ok ¢ekimser kalmistir.

Tablo 5
Modelin A¢iklayici Oldugu Hakkindaki Goriisler

. %
Ifade X (sd)
Brans R C K
16. Modeller, bir seyi fiziksel veya gorsel olarak 4,10 fen 10 - 920
temsil etmekte kullanilir (,73) matematik - - 100
17. Modeller bilimsel olaylarm zihninizde bir ~ +4% fen - - 1w
resmini olusturmaniza yardimeci olur. (,50) matematik - - 100
18. Modeller bilimsel olay1 agiklamakta kulla- 3,93 fen 16 _ 84
nilir. (,93) matematik 9 5 86
3,93 fen 5 11 84
19. Modeller bir fikri gdstermekte kullanilir. ;
(,72) ~matematik 9 5 86
4,05 fen - - 100

20. Bir model, bir diyagram, bir resim, bir harita,
grafik veya bir fotograf olabilir. (,66) ~matematik 9 9 82

Not: R: Ret eden, C: Cekimser, K: Katilan

3.4. Bilimsel Modellerin Kullanim

Tablo 6’daki aritmetik ortalamalar 6gretmenlerin model kullanim bilgisinin yeterli oldugunu
gostermektedir: Ogretmenler modellerin fikir ve teorileri formiile etmeye (21. madde) ve
tahminde bulunma ve bunu test etmeye (21. madde) yaradigina katilirken bilimsel aragtir-
malarda nasil kullanildiklarini gostermek icin yine modelden faydalanildigi (22. madde)
hususunda ¢ekimserdir. Modellerin tabiat1 hakkinda sikint1 yasamakta (Giines, Giilgigek
ve Bagct, 2004), dlcek ve tanimlayicit modellerle ilgili deneyime sahipken bunu niceliksel
ya da yorumsal tarzda kullanmamaktadirlar (Treagust vd., 2002). Branslara gore karsilas-
tirlldiginda fen ve matematik dgretmenlerinin bu boyuttaki ifadelere verdikleri yanitlar
genellikle benzer dagilim sahip olmakla birlikte; 22. ifadede matematik 6gretmenleri, 23.
ifadede de fen 6gretmenleri daha yiiksek oranda ¢ekimser kalmigtir.
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Tablo 6
Bilimsel Model Kullanimi Hakkindaki Gériisler
. 0/0
Ifade X (sd)
Brans R C K
21. Modeller, bilimsel olaylar hakkindaki fikir fen 11 11 78
o N . . 3,73
ve teorilerin formiile edilmesine yardime1 olmak (.80
i¢in kullanilir 80) matematik 14 14 72
22. Bilimsel arastirmalarda nasil kullanildiklari- 3,37 fen 11 42 47
n1 gostermek i¢in yine modeller kullanilir. (,69)  matematik 9 50 41
23. Modeller, bir bilimsel olay hakkinda tahmi- fen 26 11 63
: L . 3,49
ninde bulunmak ve tahminleri test etmek i¢in (1.00) -
kullanihr. > matematik 23 4 73

Not: R: Ret eden, C: Cekimser, K: Katilan

3.5. Modellerin Yapisinin Degisimi

Tablo 7°deki madde aritmetik ortalamalari, 6gretmenlerin modellerin degisken yapisina
inandiklarim gostermektedir. Ogretmenler; yeni teori ve olaylarin farkli olgular1 dogruladi-
ginda (24. madde), bir bulus oldugunda (25. madde) ve veri ya da inanglar farklilastiginda
(26. madde) modelin degisecegini diisiinmektedir. Modelin bu 6zelligi bilimsel bilginin
belirsiz oldugunu ve bilimin dogasini 6gretmenlere sunmaktadir (Treagust vd., 2002).
Yanutlar branslara gore karsilastirildiginda benzer dagilim goriilmekle birlikte; 24. ve 26.
ifadelerde matematik 6gretmenlerinin ¢ekimser olma durumlari fen 6gretmenlerine gore
daha yiiksektir.

Tablo 7
Modellerin Yapisimin Degisimi Hakkindaki Gériisler

. OA)
Ifade x (sd)
Brans R C K
24. Yeni teori veya olaylar farkli olgulari dogru- 3,93 fen 5 5 90
luyorsa bir model degisebilir (,64)  matematik 4 14 ]2
. ‘ B 3,98 fen 5 90
25. Yeni buluslar olursa bir model degisebilir. i -
(,65)  matematik 5 9 86
26. Verilerde veya inanglarda degisiklik olursa 3,66 fen 10 16 74

bir model degisebilir. (:82)  matematik 13 23 64
Not: R: Ret eden, C: Cekimser, K: Katilan

3.6. Model Ornekleri

8. tablodaki aritmetik ortalamalar 6gretmenlerin model olabilecek seyler hakkinda bilgi sahi-
biyken, verilen drneklerin model olup olmadig1 konusunda kararsiz oldugunu gostermektedir.
Ogretmenler teori olusturmada model kullanildigi (27. madde); tablo vs. (28. madde) ya
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da maket ve oyuncagin (29. madde) model oldugu goriisiine katilirken Newton kanunlari
gibi 6rneklerin model oldugu (30. madde) hususunda ¢ekimser kalmaktadir. Bu boyuttaki
ifadelere verilen yanitlar branslara gore karsilastirildiginda benzer dagilim goriilmekle
birlikte; 27. ifadede matematik 6gretmenleri, 28. ve 30. ifadelerde de fen 6gretmenlerinin
daha fazla ¢cekimser olduklari goriilmektedir.

Tablo 8
Model Ornekleri Hakkindaki Goriisler
. OA)
Ifade x (sd)
Brans R C K
3,66 fen 26 5 69

27. Teori olustururken modeller kullanilir. -
(1,06) matematik 9 18 73

28. Tablo, formiil, kimyasal sembol ve sema 3,51 fen 26 16 58
birer modeldir. (1,02) matematik 23 - 77
4,02 fen 5 5 90
29. Maket ve oyuncak birer modeldir. .
(,79) ~matematik 5 9 86
3,07 fen 26 21 53

30. Newton kanunlari, Arsimet prensibi, Evrim
teorisi ve Pisagor teoremi birer modeldir. (1,10) matematik 45 14 41

Not: R: Ret eden, C: Cekimser, K: Katilan

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu caligsmada ilk ve ortadgretim fen ve matematik 6gretmenlerinin model kavramini
anlamadaki giicliikleri belirlenmistir. Ancak bu bulgu, 6gretmenler bilimsel modellerin
fen 6grenimindeki rolii hakkinda iyi bir anlayisa sahip bulundugu sonucunu degistirme-
melidir. Ogretmenlerin bilimsel model terimiyle ilgili yorumlari, sahsi deneyimlerine ve
anlamalarina baglidir.

Ogretmenler modellerin goklu temsil olma &zelligini (1. boyut) benimsemistir. Bu
boyuttaki “Bir model bir bilimsel olay1 gostermek veya acgiklamak icin gereken her
seyi icerir” (7. madde) goriisiine katilmamalar1 onlarin kaynak ve hedef arasinda
paylasilmayan ozelliklerin farkinda olduklarini goéstermektedir (Glines, Giilgigek ve
Bagci, 2004). Bu bulgu diger calismalardakilerle benzerlik gostermektedir: Lisansiistii
fen ve matematik Ogrencileri; fen ve matematik 6gretmen ve Ogretim elemanlart ve
ortaokul ve lise 6grencileri de bilimsel bir olayin 6zelliklerini ifade etmek i¢in bir¢ok
model kullanilabilecegini ancak modelin bir bilimsel olay1 gostermek veya agiklamak
icin gereken her seyi icermedigini diistinmektedirler (Aslan ve Yadigaroglu, 2013; Giines,
Bagci ve Giilgigek, 2004; Giines, Giilgicek ve Bagcei, 2004; Treagust vd., 2002).
Ogretmenlerin modeli tam kopya olarak (2. boyut) anlamalari, modelin agiklayicilik
kavramini desteklemektedir. Modelin tam ya da eksik bir temsil olarak siniflandirilmasi
ogretmenlerin bilimsel modellerle ilgili ¢elisen diistincelerini agiklamaktadir. Daha soyut
kavramlar s6z konusu oldugunda 6gretmenler bilimsel modellerin soyut dogasint daha



126 Fen ve Matematik Ogretmenlerinin Bilimsel Model Hakkindaki Gériislerinin Incelenmesi

¢ok benimsemektedir fakat bu, dogru olmak zorunda degildir. Bu ¢alisma bilimsel model
tizerine odaklandigindan 6gretmenlerin genel modellerle olan deneyimleri onlarin bilim-
sel olanlart anlamasi i¢in bir baslangi¢ noktast olmustur. Genel modellerin daha ¢ok tam
kopya smifina girmesine karsin bilimsel modeller bir¢ok sinifa girer ve daha ¢ok tahlille
kullanilir (Hardwicke 1995 akt. Treagust vd., 2002). Farkli model tiirleri arasindaki bu ince
farklara isaret ederek, modelleri, 6gretim ve 6grenimde etkin olarak kullanabiliriz (Treagust
vd., 2002). Daha 6nce yapilan ¢alismalarda (Aslan ve Yadigaroglu, 2013; Treagust vd.,
2002) da 6grencilerin (ortaokul ve lise ile yiiksek lisans) bu boyuttaki ifadeleri genellikle
benimsedikleri bildirilmistir. Ancak 6gretmenlerle yapilan bir ¢alismada katilimcilarin
modelin ger¢ege benzedigi (9., 13. ve 14. maddeler) ve temsil ettigi seyi anlattigr (11.
madde) fikrine katildigin1 ancak gercegin bir kopyast mi (8. madde), benzeri mi (10. ve
12. madde) yoksa kiigiiltiilmis bir hali mi (15. madde) olup olmadig1 konusunda kararsiz
oldugu belirtilmistir (Giines, Bagci ve Giilgigek (2004). Ogretmen ve 6gretim elemanlarini
karsilastiran bir baska caligmada da bu gruplarin farkli goriislere sahip oldugu bulunmustur,
ornegin 6gretim elemanlari modelin nesnenin kiigiiltiilmiis hali oldugu (15. madde) ve
gercege benzemesi gerektigini (10. madde) reddederken 6gretmenler bu ifadelerde kararsiz
kalmislardir (Giines, Giilgigek ve Bagci, 2004).

Modellerin agiklayicilik (3. boyut) ve degisim (5. boyut) 6zellikleri 6gretmenlerce takdir
edilmistir. Ogretmenler modellerin agiklayici roliinii anlamaktadir ancak bilimsel yontemde
ornegin arastirmalarda nasil kullanildigini gostermek i¢in yine modelin kullanilmasinda
oldugu gibi model kullanmim (4. boyut) drnekleri artirlmalidir (Treagust vd., 2002). Og-
retmenler modellerin degisen dogasini bilimsel bilginin yeni fikir ve kuramlar sayesinde
degisen dogasiyla iliskilendirmistir (Treagust vd., 2002). Ogrenci, gretmen ve 6gretmen
gruplariyla daha once yapilan ¢alismalarda (Aslan ve Yadigaroglu, 2013; Giines, Bagci
ve Giilgigek, 2004; Giines, Giilgigek ve Bagci, 2004; Treagust vd., 2002) da bu boyutlarla
ilgili benzer bulgulara ulagilmistir.

Model 6rnekleriyle ilgili olarak, verilen rneklerin model olup olmadigi konusunda kararsiz
kalmalari, 6gretmenlerin teori ve kanunlarin dogasiyla ilgili anlamalarinim yetersiz oldugunu
gostermektedir. Ahmet Inam’a gore teori, simdilik dogru diye kabul edilen ama olmayan,
daha yakin dogrular1 bulunacak olan mevcut hipotezdir. Kanunlar kendi basina gézlem
ve deneylerden ortaya ¢ikmakta ve teoriden bagimsiz olabilmektedir. Dolayisiyla biiyiik
gergeve teori’dir bir¢ok kanun teorinin iginden ¢ikar. Ama bazi kanunlar belli bir teoriye
oturtulamaz ama sirf iki kavram gozlemlenerek aralarinda baglanti kurulabilir (Yesiloglu,
Demirdégen ve Kdseoglu, 2010). Teori, bilim insaninin veriler 1s1ginda olusturdugu ve
fikirlerini temsil eden zihinsel model olarak diisiiniilebilir (Metin ve Leblebicioglu, 2015).
Zihinsel model fiziksel diinyay1 anlamlandirmak ve giinliik olaylart yorumlamak i¢in zihin-
sel temsil olusturmadir (Gentner & Stevens, 1983, akt. Yiiriimezoglu ve Cokelez, 2010).
Dolayistyla 6gretmenlerin, modellerin teori ve kanun olusturmadaki yerini ve gérevlerini
tam kavrayamadiklari agiktir. Zira, Gilbert ve Boulter (2003, s. 55) tarafindan belirtildigi
gibi model teorinin soyutlugu ile deneyin somutlugu arasinda yer almakta ve tahmine, sor-
gulamaya, pekistirmeye ve iletisime yardim etmektedir. 6. boyutla ilgili olarak daha 6nce
yapilan ¢aligmalarda benzer sekilde 6gretmen, 6gretim elemant ve lisansiistii 6grencilerin
neyin model oldugu konusunda bilgi sahibi olmasina ragmen verilen drneklerin model
olup olmadig1 konusunda kararsiz kaldiklart goriilmistiir (Aslan ve Yadigaroglu, 2013;
Giines, Bagci ve Giilgigek, 2004; Giines, Giilgicek ve Bagct, (2004).
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Bilimsel modellerin bu sekilde degerlendirilmesi ve kullanilmasi, bilimsel diisiincenin
geligsmesinde bilimsel model kullaniminin kavranilmasi yaninda konu alaninin daha iyi
anlasilmasini da saglayacaktir (Treagust vd., 2002).

Yapilandirmaci bir felsefede, feni 6grenmek, dgrencilerin bir fikir ya da kavrami sahip-
lenmesini; onu yeniden insa etmesini, igsellestirmesini ve baskalarina agiklamasini ya
da iletmesi gerektirir. Modeller bu siiregte degerli birer arag¢ olarak hizmet vermektedir.
Modeller ile 6grenme arasinda bag vardir (Treagust vd., 2002). Mamafih, bu ¢alismanin
sonuglart birgok dgretmenin bilimsel modelleri tam takdir edemedigini gostermektedir.
Bunun nedeni modelleri etkili ve uygun bir sekilde kullanma imkaninin olmamasi ya da
ogretmenlerin belirli modellerin gii¢lii ve zayif yonlerini vurgulamadaki basarisizligi ve
boylece 6grencilerde yanlis kavramaya yol agmast olabilir. Modellerin bilimde biiyiik
6l¢tide kullanilmasi, gelecekte modellerin fen derslerinde 6grenmeyi artirmada bilimsel
olarak kullanilmasi igin ilham vermektedir (Treagust vd., 2002).

Model ve modelleme egitimi, bilim ve bilimsel bilgi hakkindaki disiincelere katki sagla-
may1 amaglamaktadir. Bir modelin zaman igerisindeki gelisimi hakkinda fikir {ireten ve
modelleme siirecine katilarak bilim insanlarinin yasadiklar: deneyimleri paylasan 6gren-
ciler, daha kapsamli bir bilim anlayigina sahip olabileceklerdir (Metin ve Leblebicioglu,
2015). Bu nedenle 6gretmenlerin oldugu kadar, 6grencilerin ve ders kitabi yazarlarinin da
bilimsel model hakkindaki diisiincelerinin arastiritlmasi gerekmektedir.

Zihinsel model davranis, konugma veya yazma yoluyla ifade edilirse ifade edilmis modele
(expressed model); sinif gibi herhangi bir grup ifade edilmis model {izerinde anlagirsa
uzlast modeline (consensus model); uzlasi modeli lizerinde ¢alisan bilim insanlarinin
olusturdugu grubun, Schrodinger’in atom modeli gibi, kullandig1 modele bilimsel model
(scientific model); Bohr atom modeli gibi, yeni gelismelerle gegersiz kalanlara tarihsel
model (historical model); 6grenmeyi kolaylastirmak i¢in basitlestirilen bilimsel ya da tarihsel
modele dgretim programi modeli (curricular model); 6grenmeye destek olmak igin “atom
modeli-giines sistemi analojisi” gibi 6zel olarak gelistirilen dgretim programi modeline
ogretim modeli (teaching model) denir (Gilbert vd., 1998). Ogrencilerin ve dgretmenlerin
karsilagtiklar: bu 6gretim modellerini dogru bir sekilde anlamlandirip, tarihsel modellerin
gelisimi ve degisimi ile birlikte degerlendirerek, bilimsel modele daha yakin zihinsel model
yapilandirmalart saglanmalidir (Cokelez ve Yalgin, 2012).

Ogretim programlari ve ders kitaplarinda bilimsel model kullanimina dikkat edilmelidir.
Ders kitaplart ifade edilmis model kullandiklarindan 6grencilerin ve dgretmenin kendi
zihinsel modellerini olusturmasina neden olur. Kitap yazarlar farkli okuyucularin zihin-
sel modellerinin miimkiin oldugunca birbirine benzemesini saglamali ve bundan emin
olmalidir (Gilbert vd., 1998).

Ogretmenlerin derslerde model kullanmalari tesvik edilmelidir. Ogretmenlerin deneyim
kazanmalari i¢in lisans egitiminde ilgili derslerin verilmesi ya da alan/alan egitimi ders-
lerinde modelleme problemlerinden yararlaniimasi gerekmektedir. Hizmet i¢i seviyede de
ogretmenler icin ise farkli uygulama ve projeler ile yeterli bilgi ve becerilerin kazandiril-
malidir (Giizel ve Ugurel, 2010).

Hem 6gretmenlerin hem de 6grencilerin modelleme becerilerinin gelismesi igin didaktik,
Sokratik ve Diyalojik tartigma tekniklerinin dengeli bir sekilde kullanilarak (Gilbert &
Boulter, 2003, s. 64) fen derslerinde modelleme etkinliklerinin 6gretmen ve 6grenci tara-
findan paylasilmasi gerekmektedir.
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Ogretmenler model kullanimi konusunda bilgiliyken, modellerin tabiat: hakkinda sikint:
yasamaktadirlar (Gilines, Giilgigek ve Bagci, 2004). Bu ylizden problem ¢odziimiinde
modelleme deneyimleri sunularak modelin sorgulamada kullanilabildigi ve sadece evrenle
ilgili ezberlenmesi gereken bir bilgi olmadig1 anlasilsin (Grosslight, Unger, Jay, & Smith,
1991 akt. Treagust vd., 2002).

Fen derslerinde model temelli diisiinme etkinlikleri uygulanmadigindan, 6grenciler bu
konuda deneyim kazanamaz (Stephens, McRobbie, & Lucas, 1999 akt. Treagust vd., 2002).
Matematiksel modeller ¢ogu bilim insaninin en kiymetli Girliniidiir ve sorgulama yaparken
daha mantikli, verimli, genellenebilir ve verimli agiklamalar saglar. Fakat yorumlayict
aciklamalar onerilecekse gorsel ve hatta fiziksel sekiller kullanilmalidir (Gilbert vd., 1998).
Ogretimde agiklayic1 modeller daha degerli olup daha sik kullamilsa da yorumlayici ve
yordamsal modeller daha ¢ok kullanilmalidir (Treagust vd., 2002).

5. TESEKKUR
Anketi uygulayan sinif 6gretmeni Bahattin Erkug’a ve ¢aligmaya katilan tim dgretmen-
lerimize tesekkiir ederiz.
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MUZIKSEL OKUMA (SOLFEJ) PERFORMANS TESTi TASARIMI"
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0oz
Bu ¢alismanmin amaci, Egitim Fakiiltelerine bagh Miizik Egitimi Anabilim Dalla-
rinda MIOY dersinin miiziksel okuma (solfej) boyutunda egitim-6gretimi olumlu
yonde etkileyecek giivenilir, gegerli ve kullanisli bir performans testi gelistirmektir.
Arastirmanin temellendirilmesi i¢in ilgili literatiir taranarak belgesel tarama modeli
kullamImistir: Arastirma Miizik Egitimi Anabilim Dallarinda MIOY dersinin miiziksel
okuma sinavlarinda gecerli, giivenilir ve kullanigh bir 6l¢me aracinin gelistirilerek
kullamilmasinin saglanmast bakimindan betimsel niteliktedir.
Arastirma kapsaminda, MIOY dersi 6gretim programi incelenip ilgili literatiir
taranarak miiziksel okuma performansini él¢meye yénelik hedef davranis listesi
olusturulmusg ve belirlenen hedef davranislar icin alan uzmanlarinin da gériislerine
basvurulmustur. Bu hedef davramslar dogrultusunda olusturulan performans testinde
her bir maddeye ait 6nem derecelerini belirten katsayilarin belirlenmesi icin MIOY
dersi 6gretim elemanlarina anket uygulanmistir. Katsayilarin belirlenmesinden
sonra olusturulan performans testinin giivenirlik ve gegerlik sinamalari icin 2 farkl
iiniversitenin Miizik Egitimi Anabilim Dallarinda yapilan ilk uygulamaya 5 MIOY
dersi 6gretim elemani ve 136 o6grenci katilmistir: Giivenirlik ve gecerlik durumlarinin
saglanmasindan sonra, performans testinin uygulanabilirliginin sinanmasi ve per-
formans testi hakkinda MIOY dersi 6gretim elemanlarinin goviislerinin alhnmast icin
vapilan ikinci uygulamaya 9 farkly iiniversiteden 14 6gretim elemani ve 430 dgrenci
katilmistir: Aragtirma kapsaminda gelistirilen 6l¢me aracimin giivenirlik katsayisi .91
olarak saptanmus ve istatistiksel anlamlilik diizeyi .01 olarak belirlenmistir.
Arastirma sonucunda miiziksel okuma performansini élgmeye yonelik gegerli, gii-
venilir ve kullanigh bir performans testi gelistirilmistir.
Anahtar Kelimeler: miiziksel okuma performans testi, miiziksel performans, per-
Jormansin él¢iilmesi

MUSICAL READING (SOLFEGE) PERFORMANCE TEST DESIGN

ABSTRACT

The aim of this study is to develop a reliable, valid and useful performance test that
will impact positively on the education-teaching of musical reading (solfege) in the
musical listening-reading and writing lesson (MIOY) at the departments of Music
Education within the body of Education Faculties. For grounding the research, the
documentary surveying model is used by searching the literature. The research is of
a descriptive character in terms of enabling to use a valid, reliable and useful assess-
ment instrument in musical reading examinations of the musical listening - reading
and writing lesson at the departments of Music Education.
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Within the context of the research, a list of the target behaviors was formed towards

the assessment of the musical reading performance by reviewing the curriculum of’
the MIOY lesson and the relevant literature, as well as by consulting to the opinions

of the field experts in order to determine the target behaviors. A survey was conducted
among MIOY course instructors to determine the coefficients defining the degree of
importance of each item in the performance test formed in accordance with these

target behaviors. For the reliability and validity checks of the performance test
formed after the determination of the coefficients, 5 MIOY course instructors and
136 students participated in the first application conducted at the departments of
Music Education of 2 different universities. After ensuring the reliability and validity

conditions, 14 instructors and 430 students from 9 different universitiesparticipated in

the second application carried out for checking the applicability of the performance
test and asking the views of MIOY course instructors on the performance test. The
reliability coefficient of the assessment instrument developed under the research

was identified as .91 and the level of statistical significance was determined as .01.

As a result of the research, a valid, reliable and useful performance test towards the
assessment of the musical reading was developed.

Keywords: musical reading performance test, musical performance, assessment of
performance

1. GiRiS

1.1. Olcme ve Performansin Olciilmesi

Insanin sergiledigi biitiin davranislar 6lciilebilir niteliklere sahiptir. Yalniz, dlgiilmesi hedef
alinan davranislarin 6zelliklerinin bilinmesi, bu 6zelliklere uygun dl¢me arag veya araglarinin
kullanilmasi 6lgmenin amacina uygun bir sekilde gerceklesmesinde 6nemli bir etkendir.
Olgme ve degerlendirmenin amaci dgretmenlere, dgrenciler arasindaki bireysel farkliliklarm
anlasilmasinda yardime1 olacak bir ydnerge gelistirmektir. Ogretmen objektif olmayan
bir dl¢me ile yalnizca dgrencinin basarisi ya da yetenegi hakkinda tahminde bulunabilir
(Cangro, 1995).

Performans kelimesi basarmak ve gerceklestirmek kelimelerinden tiiremistir. Performans
yapmak dedigimiz zaman, bir gérevi veya siireci yiiriitmeye ve sona erdirmeye ¢alisiriz.
Bilgimiz ve yetenegimize dayali olan performanslarimiz, belirli hedeflere gore, 6l¢iilmek
istenen igerige gore ve bilgi diizeyimize gore Olciilebilir (Wiggins, 1993).

Egitim literatiiriine bakildiginda ise performans, psiko-motor beceriler olarak da belir-
tilmektedir. Bu terimle, oldukca karmasik davranislar zincirinden olusan ve psiko-motor
yonii agir basan beceriler (piyano ¢almak, spor yapmak, mikroskop kullanmak vb.) ifade
edilmektedir (Turgut ve Baykul, 2010).

Bilimsel bir bakis agistyla performans 6l¢gme, performansi olusturan hedef davranislar, sinav
performanst odakli davranis beklentileri ve performansin notlandirilmasi i¢in sistematik
bir yaklasim olarak ii¢ 6geden olusan bir sistemdir (Ruiz-Primo & Shavelson, 1996). Bu
iic 6ge olmadan performans degerlendirme tanimlanamaz.

Egitim siirecinde kazandirilmasi hedeflenen davraniglarin bazilart bilginin performansa
doniistiiriilmesine yoneliktir. Boyle davranislar: bagari testi ile 6l¢mek miimkiin degildir.
Bu davranislarin basar1 diizeyinin dl¢limii ancak performans testleri ile yapilabilmektedir.
Performans 6l¢me araglari; egitimde geri bildirimi agik bir sekilde saglamasi, bagka yollarla
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6l¢iilemeyen karigik 6grenme ¢iktilarini 6lgebilmesi, siireci ve iiriinii performans aninda
degerlendirmeye imkan saglamasi ve modern 6grenme teorileri tarafindan 6nerilen yak-
lasimlara uygun olmasi bakimindan avantajlar saglamaktadir. (Linn & Gronlund, 2008).
Yazili bir 6l¢me aracinin kullanilmamast, performansi hakkinda geri bildirim almak isteyen
6grencinin bu konuda eksik bilgilendirilerek, gelisimi ile ilgili saglkl bilgi edinememesine
sebep olacaktir. Ayrica uzun vadede diisiiniildiigiinde 6gretim siirecinin de gelisen-gelis-
meyen, isleyen-islemeyen yanlar1 saptanamayacaktir (Dalkiran, 2006).

1.2. Miiziksel Performansin Olciilmesi

Miiziksel performans kavrami miizik egitimi alaninda biiylik 6nem tagimaktadir. Miizigin
kuramsal boyutuna iligkin kazanilan bilgilerin performansa doniistiirilmemesi halinde
kazanimlar, biligsel diizeyden 6teye gegmemekte ve hi¢ bir anlam ifade etmemektedir.
Oysaki miizik tiim boyutlariyla birlikte var olan ve performans yoluyla aktarilabilen bir
olgudur. Paylasilamayan veya aktarilamayan bir miizik sadece kuramsal olarak var olmakta
ve bilimsel ya da sanatsal anlamda bir degeri olmamaktadir.

Miizik egitiminde, 6grencinin kazanmasi beklenilen davranig degisikleri de bilissel, du-
yussal ve devinigsel davranislar olarak siniflandirilmaktadir. Miizik eserlerini ¢algt veya
vokal ile seslendirme gibi miizigin temelini olusturan devinissel davranislarin sergilenmesi
miiziksel performansi olusturur. Miiziksel performansin sergilenmesinde, devinigsel dav-
ranislarin gergeklesme diizeyini belirlemek i¢in olusturulan sinama ortamlarinin, gecerligi
ve glivenilirligi saglanmis yazili bir 6lgme araci kullanilmadan yapilmasi durumunda 6znel
yargilardan arinmasi beklenemez.

Miiziksel performansin siire¢ mi yoksa iiriin mii olduguna dair goriis ayriliklari, miiziksel
performansin dl¢iimiinde de farkli goriislerin ortaya ¢ikmasina neden olmustur. Elliot ve
Rao (1990), miiziksel performansin bu iki kavramin birlikte kullanilmasiyla olustugunu
aciklamistir. Bu nedenle miiziksel performansin 6l¢iilmesi, siire¢ ve tiriiniin birlikte de-
gerlendirilmesiyle daha saglikli olacaktir.

Miizigin soyut bir kavram olmasi ve somutlagtirilmasimin gii¢liigli nedeniyle, miizik
egitiminde 6lgme ve degerlendirme uzun zamandir siiregelen bir problem olmustur. Bu
nedenle miiziksel becerilerin belli boyutlarinin saptanabilmesinde standardize edilmis
testler gerekmektedir (Atak Yayla, 2008).

Miizik egitiminde miiziksel performans oncelikli olarak degerlendirilmeli ve ele alinma-
lidir. Miiziksel performans bireyin biligsel, duyussal ve devinigsel alanlardan gegmesiyle
seslendirme, yorumlama ve besteleme gibi durumlarda daha belirginlesmektedir (Sarag
ve Seker, 2008).

Miiziksel performans uzun yillardir miizik aragtirmalarinin odaginda bulunmaktadir. Ozel-
likle miiziksel performansin 6l¢iilmesi miizik egitimcileri i¢in temel ilgi alant olmustur.
Miiziksel konular ve miiziksel performansla ilgili etmenlerin 6l¢timiinde seffafligi saglamak
icin bu alanda daha fazla arastirmaya ihtiya¢ duyulmaktadir. (Russell, 2010).
Arastirmacilar miiziksel performansa yonelik 6l¢iimlerin, yiiksek derecede giivenilir ve
gecerli ortamlarda yapilmast gerektigini belirterek giivenirligi ve gecerligi yiiksek olan
rubric ve dereceleme 6lgekleri gelistirmede basar1 saglamislardir. Sinav komisyonlarinin,
miiziksel performansint degerlendirmede bu 6l¢gme araclarini kullanarak yaptiklari dlgiimler
daha giivenilir sonuclar vermektedir (Bergee, 2003).

Miiziksel performansin bir boyutu da “miiziksel okuma”dir. Miiziksel okuma, Egitim
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Fakiiltelerinin Miizik Egitimi Anabilim Dallarinda uygulanan 6gretim programinda, alti
yarty1l boyunca Miiziksel Isitme Okuma Yazma (MIOY) dersinin bir boyutu olarak siir-
diiriilmektedir.

fyi duyan bir kulak, notalar1 hizli okuyan bir géz ve sasmaz bir ritim duygusu miizik
tekniginin temelidir. Solfej kulagin, gozlerin ve reflekslerin gelisimini saglar. Bu refleks-
lerin tiimiine akil teknigi denir. Ik zamanlardan baslayarak solfej egitimine Snem vermek
miiziksel gelisim agisindan faydali olacaktir (Fenmen, 1997).

1.3. Problem Durumu

Yapilan literatiir taramasinda miizik egitiminin ¢alg1 ve vokal gibi bazi boyutlarinda giive-
nirligi ve gegerligi saglanmis 6l¢me araglarinin gelistirilmis oldugu ancak miiziksel okuma
boyutunda herhangi bir 6l¢me aracinin gelistirilmedigi saptanmistir. Bu aragtirmada, Egitim
Fakiiltelerine bagl Miizik Egitimi Anabilim Dallarinda MIOY dersinin miiziksel okuma
boyutunun 6Sl¢iilmesinde kullanilabilecek bir performans testi tasarlanmis ve tasarlanan
testin glivenirligi, gecerligi ve kullanilabilirligi stnanmugtir.

1.4. Arastirmanin Amaci

Arastirmanin amaci, Egitim Fakiiltelerine baglh Miizik Egitimi Anabilim Dallarinda MiIOY
dersinin miiziksel okuma (solfej) boyutunda egitim-6gretimi olumlu yonde etkileyecek
giivenilir, gecerli ve kullanish bir performans testi gelistirmektir.

2. YONTEM

Aragtirma Miizik Egitimi Anabilim Dallarinda MIOY dersinin miiziksel okuma sinavlarinda
gegerli, glivenilir ve kullanisl bir 6lgme aracinin gelistirilerek kullanilmasinin saglanmasi
bakimindan betimsel niteliktedir.

2.1. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma gurubunu 2011-2012 egitim-6gretim yilinda Egitim Fakdiltelerinin
Miizik Egitimi Anabilim Dallarinda gorev yapan MIOY dersi 6gretim elemanlari ile bu
anabilim dallarindaki MIOY dersini alan 6grenciler olusturmaktadir. Olgme aracinda yer
almas1 gereken maddelerin belirlenmesi icin Gazi Universitesi ve Mehmet Akif Ersoy
Universitesi Miizik Egitimi Anabilim Dalinda MIOY dersini yiiriiten alt1 §gretim elema-
ninin gorliglerine bagvurulmustur.

Olgme aracinda yer almasina karar verilen hedef davranislarin katsayilarinin belirlenmesi
amaciyla 17 {iniversitede, MIOY dersini yiiriiten 29 6gretim elemanina anket uygulanmis-
tir. Ankete katilan 6gretim elemanlarinin gérev yaptigi kurumlar tablo 1°de belirtilmistir.
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Tablo 1
Ankete Katilan Ogretim Elemanlarinin Gorev Yaptigr Kurumlar
Universite f %
Abant Izzet Baysal Universitesi 3 10.3
Atatiirk Universitesi 1 34
Canakkale 18 Mart Universitesi 2 6.9
Cumbhuriyet Universitesi 1 3.4
Dokuz Eyliil Universitesi 1 34
Erzincan Universitesi 1 34
Gazi Osman Pasa Universitesi 1 34
Gazi Universitesi 5 17.2
Harran Universitesi 1 3.4
In6nii Universitesi 1 3.4
Karadeniz Teknik Universitesi 1 34
Mehmet Akif Ersoy Universitesi 4 13.8
Marmara Universitesi 1 3.4
Nigde Universitesi 2 6.9
Pamukkale Universitesi 2 6.9
Selguk Universitesi 1 3.4
Uludag Universitesi 1 34
Toplam 29 100

Olgme aracinda yer alan hedef davramislarin katsayilar anketten elde edilen verilere
gore olusturularak, gegerlik ve giivenirlik stnamalari igin ilk uygulama yapilmistir. {1k
uygulamanin ¢alisma gurubu, Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitimi Fakiiltesi Giizel
Sanatlar Egitimi Boliimii Miizik Egitimi Anabilim Dal1 ve Pamukkale Universitesi Egitim
Fakiiltesi Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii Miizik Egitimi Anabilim Dalinda gérev yapan
MIOY dersi 6gretim elemanlari ve bu dersi alan dgrencilerden olusturulmustur,

Olgme aracinin kullamghhigimin sinanmast igin yapilan Ikinci uygulama 9 iiniversitede,
14 dgretim elemani ve 430 6grenci ile yapilmistir. Uygulamaya katilan tiniversitelerdeki
ogretim elemani ve dgrenci sayilari tablo 2’de belirtilmistir.
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Tablo 2

Ikinci Uygulamaya Katilan Universitelerdeki Ogretim Elemant ve Ogrenci Sayilart

Ogretim Elemam

Universite Sayisi Ogrenci Sayist
Pamukkale Universitesi 2 54
Mehmet Akif Ersoy Universitesi 3 100
Karadeniz Teknik Universitesi 1 60
Balikesir Universitesi 2 61
Cumhuriyet Universitesi 1 25
Inonii Universitesi 1 27
Atatiirk Universitesi 1 25
Erzincan Universitesi 1 30
Canakkale Onsekiz Mart Universitesi 2 48
Toplam 14 430

2.3. Veri Toplama Araglari

Olgme aracinda yer alan hedef davramslar, ilgili literatiir ve MIOY dersi 6gretim progra-
m1 incelenmesi ile Gazi Universitesi ve Mehmet Akif Ersoy Universitesi Miizik Egitimi
Anabilim Dallarinda MIOY dersini yiiriiten alt1 $gretim elemanimin gériislerine basvuru-
larak olusturulmustur. Sonug olarak miiziksel okuma sinavlarinda 6grenci performansinin
6l¢iilmesinde dnemli oldugu diisiiniilen 10 hedef davranigin 6lgme aracinda yer almasina
karar verilmistir. Olgme aracinda yer alan hedef davranislar asagida belirtilmistir.

1. Pargayi okumaya baglamadan 6nce gerekli hazirligi yapma (Verilen parganin tonuna
ait kadans1 ve diziyi sesiyle veya piyanoyla dogru seslendirme, tonunu ve 6l¢iisiinii
dogru tespit etme vb.)

2. Sesini dogru ve etkili bir bigimde kullanma (Rezonator, jenerator ve vibrator sistem-
leri dogru ve etkili bir sekilde kullanma, ihtiya¢ duydugunda falsetto kullanma vb.)
Nefesini dogru kullanma (Dogru yerlerde nefes alma, diyafram nefesini kullanma vb.)
Parcay1, 6l¢iisiine uygun vuruslarla okuma
Nota degerlerini dogru siirelerde seslendirme
Parcay1 gergek hizinda ya da gercek hizina yakin bir hizda okuma veya hiz terim-
lerinin olmadig1 pargalarda ezginin anlamina uygun hizda okuma

7. Pargayi tonda kalarak seslendirme (Sesleri dogru ve temiz olarak seslendirme,
parcadaki alterasyon ve modiilasyonlari fark etme)

8. Pargada gegen giirliik terimlerini etkili bir sekilde kullanma veya giirliik terimlerinin
olmadigi pargalarda ezginin anlamina uygun giirliikte okuma

9. Pargay1 formuna uygun olarak okuma (Motifleri, climleleri dogru bir sekilde ifade
etme vb.)

10. Pargay1 akici bir bigimde (duraksamadan) okuma.

Bu hedef davraniglarin 6nem derecesi hakkinda goriis almak amactyla, MIOY dersi 6gretim
elemanlaria uygulanan anket formu besli likert dlgegi olarak hazirlanmistir. Uygulanan

A S



Gokhan OZDEMIR, Gékay YILDIZ 137

ankette 6gretim elemanlarindan, her bir hedef davranis i¢in birden bese kadar puan ver-
meleri istenmistir. Her bir madde i¢in verilen puanlarin sira ortalamalar1 dikkate alinarak,
hedef davraniglarin katsayilart belirlenmistir.

Olusturulan 6lgme aracinin gegerlik ve giivenirlik sinamalari yapildiktan sonra dlgme
aracinin kullanigliligi hakkinda goriis almak amaciyla ikinci uygulamaya katilan gretim
elemanlarina anket uygulanmstir. Uygulanan ankette, 6gretim elemanlarina, 6lgme aracinin
kullanisliligr ve uygulanabilirligi hakkinda arastirmaci tarafindan hazirlanan 9 soru, 3’li
likert 6lgegi seklinde yoneltilmistir (/= Katilmiyorum, 2= Orta Derecede Katilryorum,
3= Katiliyorum).

2.4. Verilerin Analizi

Olusturulan 6lgme aract, gegerlik ve giivenirlik durumlarinin sinanmasi i¢in bes dgrenci
grubu lizerinde uygulanmistir. Bu uygulamadaki veriler her grubun 6gretim elemani ve
aragtirmaci tarafindan es zamanli olarak ayri ayri puan verilmesiyle elde edilmistir.

2.4.1. Giivenirlik

Olgme aracinin i¢ tutarhiliginin belirlenmesi igin Cronbach’s Alfa formiilii kullanilmistir. Es
zamanli olarak 6gretim elemanlari ve arastirmacinin yaptigi puanlamalarin ortalamalarinin
alinip alinamayacaginin istatistiksel olarak saptanmasi i¢in Cohen’s Kappa formiiliinden
yararlanilmigtir. Puanlama giivenirligi igin toplam puanlar tizerinden puanlayicilar arasi
tutarliligim incelenmesi icin toplam puanlar aras1 korelasyonu incelenmistir. Olgme araciyla
elde edilen sonuglarin zamana bagli olarak kararliligini incelemek amaciyla Test-Tekrar Test
yéntemi uygulanmustir. Bu yontemin uygulanmasinda, Mehmet Akif Ersoy Universitesi
Miizik Egitimi Ogretmenligi Anabilim Dali’nda MiOY dersini alan 88 &grencinin 2011-
2012 egitim-6gretim yili giiz donemi final sinavlari ile bahar dénemi vize sinavlarinda
6lgme araci kullanilarak yapilan degerlendirmelerinden elde edilen veriler kullanilmustir.
Gelistirilen 6lgme aract kullanilarak yapilan dl¢iimlerin duyarliliginin sinanmasi igin de,
6gretim elemanlarinin 6lgme araci kullanarak ve kullanmayarak verdigi puanlar arasi basari
diizeyi farki, Iliskili Orneklem t Testi ile incelenmistir.

2.4.2 Gecgerlik

Gelistirilen 6lgme aracinin gegerliginin saptanmasi i¢in dncelikle kapsam gecerligine
bakilmistir. Bu amagla 6lgme aracinin igerik, ifade, puanlama vb. 6zellikleri hakkinda
alan uzmanlarinin goriislerine bagvurulmustur. Alan uzmanlari 6lgme aracinin kapsam
bakimindan, miiziksel okuma performansinin dlgiilmesi amacina yonelik dlgme yaptigi
goriistinii bildirmislerdir. Gelistirilen 6l¢gme aracinin yap1 gegerliginin sinanmast igin Temel
Bilesenler Analizi yapilarak faktor yiiklerine ve madde toplam korelasyonlarina bakilmis-
tir. Madde gegerliklerinin incelenmesi i¢in madde analizi yapilmistir. Bu amagla 6lgme
aracindan elde edilen toplam puanlara gore olusturulan alt %27 ve iist %27’lik guruplarin
madde ortalama puanlari arasindaki farklar, Tliskisiz Orneklem t Testi kullanilarak gruplarin
basar1 puanlari arasindaki iliski incelenmistir.

2.4.3. Kullamishhk
Geligtirilen 6lgme aract, kullanisliliginin saptanmast amaciyla daha genis bir ¢alisma
gurubuna uygulanmistir. Uygulama sonunda dlgme araci kullanilarak ve kullanilmadan
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yapilan Ol¢iimlerdeki toplam puanlar arasi korelasyonlari Pearson Momentler Carpimi
Korelasyon Katsayis1 Formiilii kullanilarak incelenmistir. Ayrica uygulamaya katilan 6g-
retim elemanlarina arastirmaci tarafindan olusturulan 9 maddelik bir anket uygulanarak,
6lgme aracinin kullanigliligt hakkindaki goriisleri alinmustir.

3. BULGULAR VE YORUM

3.1. Giivenirlik

Arastirma kapsaminda 6gretim elemanlari ve arastirmaci tarafindan es zamanli olarak
puanlama yapilmasi ile elde edilen test puanlarinin i¢ tutarliligini incelemek amaciyla,
puanlayicilarin her bir madde i¢in verdikleri puanlarin ortalamasi tizerinden Cronbach
Alpha i¢ tutarlilik katsayist incelenmistir.

Her iki puanlayicinin verdigi puanlarin ortalamasinin alinip alinamayacagi, puanlayicilarin
her bir madde i¢in verdigi puanlar arasi tutarliliga baglidir. Bu nedenle puanlayicilar arasi
tutarliligin istatistiksel olarak incelenmesi i¢in Cohen’s Kappa Formiilii kullanilmistir.
Uygulanan Cohen’s Kappa Formiilii sonuglari tablo 3’°de verilmistir.

Tablo 3
Her Bir Madde I¢in Puanlayicilar Arasi Kappa Katsayilart

n Kappa Katsayisi
Ogretim Eleman1 1-Arastirmact 240 722
Ogretim Eleman1 2-Arastirmaci 100 .617
Ogretim Elemani 3-Aragtirmact 520 750
Ogretim Eleman1 4-Arastirmaci 330 738
Ogretim Eleman1 5-Arastirmact 170 770

Elde edilen Kappa Katsayilarinin .60’tan biiyiik olmasi puanlayicilar arasi tutarliligin ol-
dugunun bir kanit1 olarak kabul edilebilir. Bu nedenle puanlayicilarin her bir madde i¢in
verdikleri puanlarin ortalamasinin alinmasina engel teskil edecek bir durum gézlenmemistir.
Her bir maddenin ortalamasi tizerinden uygulanan Cronbach Alpha Testi sonucunda gii-
venirlik katsayis1 .91 (p<.01, n=136) olarak bulunmustur. Olgme araglarinda kabul edilen
minimum gilivenirlik katsayist degeri .70 oldugundan miiziksel okuma performans testinin
i¢ tutarliligimin oldugu ifade edilebilir.

Miiziksel okuma performans testinin giivenirliginin bir bagska yonden sinanmasi igin
toplam puanlar arasi tutarlilik korelasyonu incelenmistir. Uygulanacak olan korelasyon
formiiliiniin belirlenmesi i¢in ise toplam puanlar lizerinden puanlayicilar arasi ¢arpiklik
durumu incelenmistir. Toplam puanlar iizerinden puanlayicilar arasi ¢arpiklik durumu
tablo 4°te belirtilmistir.
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Tablo 4
Toplam Puanlar Uzerinden Puanlayicilar Arast Carpiklik
Olgme n Carpiklik
Ogretim Elemant 1 24 -339
1. Grup
Arastirmaci 24 -.381
Ogretim Elemani 2 10 -1.450
2. Grup
Aragtirmaci 10 -.930
Ogretim Eleman1 3 52 476
3. Grup
Arastirmaci 52 292
Ogretim Elemani 4 33 -.178
4. Grup
Aragtirmaci 33 =222
Ogretim Eleman 5 17 506
5. Grup
Arastirmaci 17 239

Tablo 9’da goriildigii lizere ¢arpiklik degeri -1 ile +1 arasinda ¢ikan 1., 3., 4. ve 5. gruplarin
dagiliminin normal oldugu sdylenebilir. Ancak 2. grubun dagilimi bu degerler arasinda

¢tkmadigi igin
(-1.450) dagilim normalliginden bahsedilemez.

Bu nedenle toplam puanlar arasi tutarliligin dl¢timiinde 1., 3., 4. ve 5. gruplarda Pearson
Momentler Carpimi Korelasyon Katsayis1 Formiilii uygulanirken 2. grupta Spearman
Brown Sira Farklar1 Korelasyon Katsayis1 Formiilii kullanilmistir. Dagilimi normal olan
1.,3.,4.veS. gruplar i¢in Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayilar1 Tablo 5°te

belirtilmistir.
Tablo 5
Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayilari
- Korelasyon
Grup Puanlayicilar n X SS p Katsayis
Ogretim Eleman 1 54.54 14.76
1 24 .000* 984
Aragtirmact 53.46 15.09
Ogretim Eleman1 3 56.25 13.43
3 52 .000* 953
Arastirmact 57.73  12.10
Ogretim Elemani 4 7212 17.08
4 33 .000* 983
Arastirmacit 70.81 18.50
Ogretim Elemani 5 52.53  18.07
5 17 .000* 939
Aragtirmact 54.71 14.68

*p<.01
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Dagilimi garpik olan 2. grup i¢in Spearman Brown Sira Farklar1 Korelasyon Katsayisi
Tablo 6’da belirtilmistir.

Tablo 6
Spearman Brown Sira Farklari Korelasyon Katsayist
Sira Korelasyon
Grup Puanlayicilar n Ss
Ortalamasi Katsayis
Ooreti 39.43 8.32
) Ogretim Elemani 2 10 002* 854
Aragtirmact 69.21 6.28

p<.01

Puanlayicilar arasinda, toplam puanlar tizerinden hesaplanan Pearson Momentler Carpimi
Korelasyon Katsayilar1 ve Spearman Brown Sira Farklar1 Korelasyon Katsayisi incelen-
diginde, katsay1 degerlerinin tamaminin, kabul edilebilir minimum korelasyon katsayisi
degeri olan .70’ten biiyiik oldugu goriilmektedir (p<0.1). Bu sonuca goére puanlayicilar
aras1 ylksek derecede tutarlilik oldugu sdylenebilir. Puanlayicilar arasi tutarliligin var
olmasi da olusturulan 6l¢me aracinin giivenilir oldugunun bir kaniti olarak kabul edilebilir.
Gelistirilen 6lgme aracinin zamana bagli olarak ne derece kararli dl¢timler yaptigimin
saptanmast i¢in test- tekrar test yontemi uygulanmistir. Bu yontemde, gelistirilen dlgme
aract kullanilarak iki farkli zamanda yapilan performans degerlendirme sonuclari arasinda
anlamli bir iligki olup olmadigini saptamak i¢in Pearson Momentler Carpimi Korelasyon
Katsayisi formiilii kullanilmistir. Yapilan iki 6l¢tim arasindaki iliskiyi gdsteren korelasyon
katsayis1 Tablo 7’ de verilmistir.

Tablo 7
On Uygulama ve Son Uygulama Arasi Korelasyon Katsayisi

n X Ss P Korelasyon Katsayisi
0 1 69.50 18.41
T uygu ama 88 000* 803
Son uygulama 68.76  16.70

*0<.01

Gelistirilen 6lgme aract kullanilarak yapilan 6n uygulama ve son uygulama arasindaki
korelasyon incelendiginde, korelasyon katsayisinin .70 den bilyiik oldugu gézlenmektedir
(p<.01). Bu sonuca gore miiziksel okuma performans testinin zamana baglh olarak kararli
6l¢timler yaptig1 soylenebilir. Bu 6l¢iimlerin karaliligi 6l¢me aracinin giivenirliginin baska
bir kanit1 olarak gosterilebilir.

Gelistirilen 6lgme araci kullanilarak yapilan dl¢iimlerin duyarliligmin saptanmasi igin,
6lgme araci ile verilen puanlarla, geleneksel yontemlerle verilen puanlarin ortalamalari
arasinda anlamli bir fark olup olmadig1 incelenmistir. Olgme araci ile verilen puanlarla
geleneksel yontemlerle verilen puanlarin ortalamalari tizerinden yapilan iligkili 6rneklem
t Testi sonuglari tablo 8’dee belirtilmistir.
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Tablo 8
Ol¢me Aract Kullamilarak Verilen Puanlar ve Olgme Aract Kullanilmadan Verilen Pu-
anlar Arasi Iliskili Orneklem T Testi Sonuclart

Puanlama n X Ss sd t p
Ol¢me Aract Olmadan 63.35  16.61
e . 136 135 16.34  .000"
Olgme Araci Ile 58.64  16.42

‘p<.01

Gelistirilen 6lgme aract kullanilmadan ve kullanilarak verilen puanlar arasinda, istatis-
tiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur (t(135)=16.34, p<.01). Bu fark 6l¢me araci ile
verilen puanlarin ortalamasinin yaklasik 5 puan daha diisiik oldugu yoniindedir. Ayrica
6lgme araci kullanilmadan verilen puanlarin dizi genisliginin 80.00 olarak saptanmasina
karsin 6lgme araci kullanarak verilen puanlarin dizi genisligi 68.00 olarak saptanmistir.
Dizi genisligi degerleri ve standart sapma degerleri dikkate alindiginda, puan ortalamalari
arasindaki farkin, 6lgme araci kullanilarak yapilan 6l¢timlerin daha duyarli olmasindan
kaynaklandigi diistiniilmektedir.

3.2. Gegerlik

Gelistirilen 6lgme aracinin kapsam gecerligini belirlemek i¢in, literatiir taramasi ve ders
programinin ¢dzliimlemesi yardimiyla olusturulan hedef davranis listesi hakkinda, alan
uzmanlarmin gorisleri alinmistir. Alan uzmanlarinin 6lgme aracinin igerik, ifade ve pu-
anlamasina yonelik goriisleri dogrultusunda maddeler tekrar diizenlenmistir. Goriislerine
bagvurulan alan uzmanlari, gelistirilen 6l¢me aracinin kapsam bakimindan miiziksel okuma
becerilerinin 6l¢iilmesi amacina yonelik dlgme yaptigt goriisiinii bildirmislerdir.
Gelistirilen 6lgme aracinin yap1 gegerliginin sinanmast igin faktor analizi (temel bilesenler
analizi) yapilmistir. Yapilan temel bilesenler analizi sonuglari tablo 9°da verilmistir.
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Tablo 9

Temel Bilesenler Analizi Sonuglart

= E T
g i =
o z ez k-
Z. = v & S %
ko % =2
s e =
== = X
9 Pargay1 formuna uygun olarak okuma 0.792 0.845
(Motifleri, ciimleleri dogru bir sekilde ifade etme vb.) ’
10 Pargay1 akict bir bigimde (duraksamadan) okuma 0.770 0.835
Parcada gecen giirliikk terimlerini etkili bir sekilde kullanma
8 veya giirliik terimlerinin olmadig1 pargalarda ezginin 0.775 0.824
anlamina uygun giirlilkte okuma
3 Nefesini dogru kullanma 0.742 0.798
(Dogru yerlerde nefes alma, diyafram nefesini kullanma vb.) ’
5 Nota degerlerini dogru siirelerde seslendirme 0.732 0.794
Parcay1 gergek hizinda ya da gergek hizina yakin bir hizda
6 okuma veya hiz terimlerinin olmadig1 pargalarda ezginin 0.719 0.785
anlamina uygun hizda okuma
Pargay1 tonda kalarak seslendirme 0.690
7 (Sesleri dogru ve temiz olarak seslendirme, par¢adaki 0.767
alterasyon ve modiilasyonlar: fark etme)
Sesini dogru ve etkili bir bicimde kullanma 0.657
2 (Rezonator, jenerator ve vibrator sistemleri dogru ve etkili 072
bir sekilde kullanma, ihtiva¢ duydugunda falsetto kullanma
vb.)
4 Pargayi, dlciisiine uygun vuruslarla okuma 0.589 0.681
Pargay1 okumaya baglamadan once gerekli hazirligi yapma 0.395
1 (Verilen parcamin tonuna ait kadanst ve diziyi sesiyle veya 047

piyanoyla dogru seslendirme, tonunu ve ol¢iisiinii dogru
tespit etme vb.)

Ac¢iklanan Varyans

Toplam: %57.7

Eigen Degeri: 5.77

Tablo 9’da goriildiigii lizere aragtirma kapsaminda gelistirilen 6lgme aract miiziksel okuma
performansi olarak amaglanan tek bir temel yapty1 6lgmektedir. Olgme aracinin miiziksel
okuma performansinin dl¢iilmesine iligkin varyansin %57.6’sm1 agikladig1 goriilmektedir ve
Eigen degeri 5.77 olarak saptanmustir. Her bir maddenin 6l¢gme aracinin temel amacina yonel-
me giiclerini ya da baska bir ifadeyle 6lgme aracinin genel amacina hizmet etme derecesini
bildiren bilesen yiikleri .470 ile .845 arasinda degismektedir. Az maddeli testlerde faktor yiik
degerlerindeki alt sinirin .45 olarak kabul edildigi goz 6niine alindiginda tiim faktdr yiiklerinin
bu degerin lizerinde oldugu goriilmiistiir. Bu sonuglara gore, 6lgme aracindaki tiim maddelerin
miiziksel okuma performansinin dl¢iilmesine yonelik 6l¢lim yaptigi sdylenebilir.
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Gelistirilen 6l¢gme aracinin amacina uygun 6lgme yapip yapmadiginin sinanmasi i¢in 6lg-
me aract kullanilarak miiziksel okuma performanslart degerlendirilen 136 6grenci, basari
diizeyleri bakimindan %27’lik alt ve st gruplara ayrilarak bu gruplar arasinda, her bir
maddeye iliskin dlgiimler iizerinden Iliskisiz Orneklem t Testi yapilmustir. Yapilan iliskisiz
Orneklem t Testi sonuglari tablo 10°da belirtilmistir.

Tablo 10
Miiziksel Okuma Performansina Gére Belirlenen %27 lik Alt ve Ust Gruplar Arast Her
Bir Hedef Davranis I¢in Iliskisiz Orneklem T Testi Sonuglar

Hedef Davrams Grup n X SS t sd P
! Si 22 g:g? i:g? 502 70 .00%
2 éltt §§ iﬁ 1.6033 7.60 70 .00*
3 é; 22 i:ég :2; 999 70  .00%
! Si 22 i:gz 232 791 70 .00%
> éltt §2 421:‘212 g 11.62 70  .00%
6 I/?itt 22 421;? :;21 13.19 70  .00*
7 Si 22 ;:gi :g? 1340 70  .00%
8 éltt §2 ;2; :gg 1326 70  .00*
? I/?itt 22 % g? 1227 70 .00%
10 Si 22 ﬂ; :gg 18.03 70  .00*
*0<.01

Tablo 10’da gorildiigii tizere %27°lik alt ve tist basar1 gruplarinin basar1 puanlari arasinda,
6lgme aracinda yer alan her bir madde igin anlamli bir farklilik saptanmistir. Elde edilen
p degerleri géz 6niine alindiginda, gelistirilen lgme aracinin madde gegerliginin oldugu
sOylenebilir.

3.3. Kullamshhk

Arastirma kapsaminda gelistirilen 6lgme aracinin kullanisliliginin saptanabilmesi i¢in
6l¢me araci kullanilarak ve 6lgme araci kullanilmadan verilen puanlar arasindaki korelas-
yon incelenmistir. Olgme arac1 kullanilarak ve dlgme araci kullanilmadan verilen puanlar
arasindaki korelasyon katsayilari tablo 11°de belirtilmistir.
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Tablo 11

Ol¢me Aract Kullanilarak ve Ol¢me Aract Kullamilmadan Verilen Puanlar Arasindaki
Korelasyon Katsayilar

— Korelasyon
noX Ss Katsayisi
Olgme Araci Kullanilarak 66.66 19.38
ol A Kullanilmad 430 .000 965
¢me Aract Kullanilmadan 7027 2055

Tablo 11 incelendiginde elde edilen korelasyon katsayisinin .70 ten biiyiik oldugu goz-
lenmektedir (p<.01). Bu sonuca dayanarak, gelistirilen 6lgme aracinin uygulana gelen
degerlendirme yontemine alternatif olarak kullanilabilecegi soylenilebilir.

Ikinci uygulamaya katilan dgretim elemanlarinin, gelistirilen 6l¢gme aracinin kullaniglili-
gina iliskin goriislerini almak amaciyla yapilan anket sonuglari tablo 12°de belirtilmistir.

Tablo 12
Olgme Aracimin Kullamshihgina Yonelik Uygulanan Anket Sonuglar

Katiliyorum
Orta Derecede
Katiliyorum
Katilmiyorum

Gelistirilen 6l¢gme araci, miiziksel okuma
1. performansi 6lgme ve degerlendirmesinin 10 714 4 28.6 0 0
giivenirlik diizeyini artirmaktadir.

Gelistirilen 6lgme araci, miiziksel okuma
2. performansi 6lgme ve degerlendirmesinin 11 786 3 21.4 0 0
gegerlik diizeyini artirmaktadir.

Gelistirilen 6l¢me aracinda yer alan maddeler
miiziksel okuma performansini 6lgme ve

3 degerlendirmede yeterlidir. 7863 214 0 0
4 Gelistirilen f)l.g:m.e afacm(.iakl maddeler agik 13 929 1 71 0 0
ve anlagilabilir niteliktedir.
Gelistirilen 6lgme aracindaki maddelerin
siralamasi, miiziksel okuma performansi
> Oleme ve degerlendirmesinde kolaylik 10 714 4 286 0 0
saglamaktadir.
6. Gelistirilen 6l¢me arac1 miiziksel okuma 9 643 3 214 ) 143

smavinin igleyisini kolaylastirmaktadir.
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Gelistirilen 6lgme aracinin uygulanmas,
ogrencilerin bireysel performanslarini

7. gerceklestirdikleri siire iginde 9 643 4 28.6 ! 71
tamamlanabilmektedir.
Gelistirilen 6lgme aract 6grenciye geribildirim

8 verilmesine katkida bulunmaktadir. 7863 214 0 0
Gelistirilen 6lgme aracinin kullanimi,

9 miiziksel okuma performansi 6lgme ve 10 714 4 286 0 0

degerlendirmesinin objektiflik diizeyini
artirmaktadir.

Tablo 12 incelendiginde, sinav siiresi i¢inde degerlendirmenin tamamlanabilmesi ve sinavin
isleyisinin kolaylastirilmasi konularinda 6gretim elemanlarinin az bir yiizde ile olsa da
olumsuz goris bildirmesine ragmen, genel olarak olumlu gortis bildirdikleri goriillmekte-
dir. Bu baglamda gelistirilen 6lgme aracinin kullanishilik diizeyinin genel olarak yiiksek
oldugu diistintilmektedir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Miiziksel Okuma Performans Testi’nin (MOPT) giivenirliginin saptanmasi igin 6ncelikle i¢
tutarlilig1 incelenmistir. I¢ tutarliligin incelenmesinde her bir madde igin 6gretim elemanlar
tarafindan es zamanli olarak verilen puanlarin ortalamasi kullanilmistir. Ogretim eleman-
lar1 tarafindan verilen puanlarin ortalamasinin alinip alinamayacaginin belirlenmesi i¢in
Cohen’s Kappa testi uygulanmistir ve yapilan testin sonuglarina gore puanlayicilar arasi
tutarliligm var oldugu gézlenmistir. Ogretim elemanlarinin verdigi puanlarin ortalamasi
tizerinden yapilan Cronbach Alpha testi sonucunda hesaplanan tutarlilik katsayisinin kabul
edilen minimum degerden yiiksek oldugu saptanmustir. Elde edilen i¢ tutarlilik katsayisi,
arastirma kapsaminda olusturulan MOPT nin i¢ tutarliligiin oldugunun bir kanit1 olarak
kabul edilebilir.

MOPT nin giivenirliginin bir baska kaniti, toplam puanlar arasi tutarliligin 6l¢iilmesi yo-
luyla yapilmistir. Toplam puanlar arasi tutarliligin incelenmesinde kullanilacak korelasyon
formiiliiniin belirlenmesi igin 6ncelikle gruplar igi carpiklik degerleri incelenmistir. Elde
edilen garpiklik degerlerine gore ikinci grubun dagiliminin normal olmadig1 saptanmustir.
Buna gore ilgili formiillerin kullanilmasiyla elde edilen korelasyon katsayilari, arastirma
kapsaminda olusturulan MOPT nin toplam puanlar arasi tutarliliginin oldugunun bir kanitt
olarak kabul edilebilir.

MOPT nin giivenirligi, zamana bagli olarak ne derece kararli 6lgimler yaptiginin saptanmasi
icin Test-Tekrar Test yontemi ile de sinanmigtir. MOPT kullanilarak ayn1 ¢alisma grubuna
farkli zamanlarda yapilan performans degerlendirme sonuglart arasindaki korelasyon in-
celenmis ve elde edilen korelasyon katsayisinin kabul edilebilir degerin {izerinde ¢iktig1
gozlenmistir. Elde edilen korelasyon katsayist MOPT nin zamana bagl olarak kararli
6l¢timler yaptiginin bir kaniti olarak kabul edilebilir.

MOPT ile yapilan dl¢timlerin duyarliliginin sinanmasi i¢in, performans degerlendirme
siirecinde 6lgme araci ile verilen puanlarla geleneksel yontemlerle verilen puanlarin
ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadig1 arastirilmistir. Her iki yontemin de
kullanilmasiyla verilen puanlarin ortalamalari tizerinden yapilan iliskili 6rneklem t Testi
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sonucunda, dlgme aracinin kullanilmasiyla verilen puanlarin daha diisiik oldugu yoniinde
anlamli bir fark bulunmustur. Bu fark ise 6lgme araci ile daha duyarli Slgtimler yapilabil-
diginin bir kanit1 olarak kabul edilebilir.

Arastirma kapsaminda gelistirilen MOPT nin 6ncelikle kapsam gegerligi saglanmistir. Bu
amagla goriislerine basvurulan alan uzmanlari, 6lgme aracinda yer alan hedef davranis-
larin igerik, ifade ve puanlamasi bakimindan miiziksel okuma becerisini 6lgmede yeterli
oldugunu belirtmislerdir.

MOPT’nin yap1 gegerliginin sinanmasi i¢in yapilan temel bilesenler analizi sonucunda
MOPT nin miiziksel okuma performansi olarak amaglanan tek bir temel yapiy1 6l¢tiigii
sonucuna ulasilmistir. Elde edilen faktor yiikleri incelendiginde maddelere ait faktor yiik-
lerinin kabul edilebilir sinirdan daha yiiksek oldugu saptanmistir. Bu durum 6l¢me aracinin
miiziksel okuma performansinin dl¢iilmesine yonelik 6l¢lim yaptigint gdstermektedir ve
MOPT nin yap1 gegerliginin oldugunun bir kaniti olarak kabul edilebilir.

Madde gegerliginin sinanmast i¢in de MOPT kullanilarak yapilan degerlendirme sonu-
cunda 6grenciler, basart diizeyleri bakimimdan %27’lik alt ve iist guruplara ayrilmis ve
bu iki gurup arasinda her bir hedef davranis lizerinden t Testi yapilmistir. Yapilan t Testi
sonucunda 6lgme aracinda yer alan her bir hedef davranis i¢in 6grenci guruplari arasinda
anlamli bir farklilik saptanmistir. Elde edilen sonuglar MOPT nin madde gegerliginin
oldugunun bir kanit1 olarak kabul edilebilir.

Yukarda belirtilen sonuglardan yola ¢ikilarak, arastirma kapsaminda gelistirilen 6lgme
aracinin gecerliginin oldugu sdylenebilir.

Arastirma kapsaminda gelistirilen MOPT nin kullanisliliginin sinanmasi i¢in ikinci uygula-
ma sonunda MOPT kullanilarak ve MOPT kullanilmadan verilen puanlar arasi korelasyon
incelenmistir. Elde edilen korelasyon katsayisi kabul edilebilir minimum degerin iistiinde
¢tkmistir. Ayrica MOPT kullanilarak yapilan 6lglimlerde standart sapma ve ortalama puan
degerleri MOPT kullanilmadan yapilan 6lgiimlere gore daha diisiik ¢ikmistir. Bu sonuglara
gore MOPT nin giivenirligi ve gecerligi istatistiksel yontemlerle saglanmis bir 6l¢me araci
olmasiin yani sira daha hassas ve daha objektif 6lgme-degerlendirme siireci saglamasi
bakimindan, miiziksel okuma sinavlarinda kullanilagelen yontemlere etkili bir alternatif
olacagi diisiiniilmektedir.

MOPT nin kullanighihg: hakkinda ikinci uygulamaya katilan MIOY dersi 6gretim ele-
manlarina yoneltilen dokuz soruluk anketin sonuglart incelendiginde dgretim elemanlari;
MOPT nin kullanilmasiyla miiziksel okuma sinavinin 6l¢me-degerlendirme siirecinin gii-
venilirlik ve gecerlik diizeyinin arttig1 goriisiinii bildirmislerdir. Bunu yani sira MOPT nde
yer alan hedef davranislarin igerik, ifade ve anlam bakimindan miiziksel okuma davranisini
6lgmeye yonelik oldugu goriisiini bildirmislerdir.

Aragtirma kapsaminda yapilan literatiir taramasi sonucunda miiziksel okumay1 6lgme ve
degerlendirmeye yonelik herhangi bir 6lgme aracina ulagilamamistir. Bununla birlikte,
arastirmaya katilan MIOY dersi 6gretim elemanlarinin giivenirligi ve gecerligi saglanmis
herhangi bir performans testi kullanmadig1 yoniinde goriis bildirmesi de gbz dniinde bu-
lunduruldugunda, MOPT kullanilarak yapilan miiziksel okuma sinavlariin daha giivenilir,
daha gegerli, daha objektif, daha tutarli ve daha sistematik olacagi diisliniilmektedir.
Miizik Egitimi Anabilim Dallarinda uygulanan ger¢eve 6gretim programinda yer alan
derslerin hedefleri ve hedef davranislari net olarak belirtilmemistir. MOPT’nde, MIOY
dersinin miiziksel okuma boyutunda 6grenciye kazandirilmasi hedeflenen miiziksel dav-
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raniglarin sistematik bir sekilde belirtilmis olmasi bakimindan 6gretim elemanlarina ko-
layliklar saglanacag diisiiniilmektedir. Ayrica MOPT nin bu yo6niiyle program gelistirme
stirecinde, mevcut 6gretim programinin varsa eksik veya gelistirilmesi gereken yonlerinin
saptanmasina katkida bulunulacagi diisiiniilmektedir.

MOPT kullanilarak yapilan miiziksel okuma sinavlarinda 6grencilerin sergiledigi perfor-
manslar kayit altina alinacagindan geribildirim verme daha da kolaylasacaktir. Geribildi-
rimlerin daha hizli ve sistematik bir bigimde verilmesiyle performanstaki eksiklikler daha
cabuk fark edilebilecek ve daha sistematik bir ¢aligma siireci saglanacaktir. Bu nedenle
MOPT nin miiziksel okuma sinavlarinda kullanilmasinin miiziksel okuma egitimi siirecini
olumlu yonde etkileyecegi diisiiniilmektedir.

Arastirma kapsaminda gelistirilen MOPT ile miiziksel okumaya yonelik 6l¢iit beceriler
10 madde ile ifade edilmistir. Olciit becerilerin net bir sekilde ifade edilmesi, MIOY dersi
ogretim elemanlarmin kullandiklar1 6gretim yontem ve teknikleri ile dlgme-degerlendir-
me yontemlerini gdzden gegirme olanagi saglayacaktir. Bu nedenle MOPT kullaniminin
miiziksel okuma egitimi siirecine katkida bulunacagi distiniilmektedir.

MOPT olusturulurken 6l¢me aracinda yer almasina karar verilen hedef davranislar sadece
anlik performansin degerlendirilmesine yonelik olarak saptanmistir. Ancak diger performans
alanlar1 gibi miiziksel performans ta sadece devinissel alanda ifade edilemeyecek kadar
karmasik bir yapiya sahiptir. Bu aragtirmadan yola ¢ikarak miiziksel okuma performansinin
6l¢timiinde duyussal ve biligsel alanlarin devinissel alan lizerindeki muhtemel etkilerinin,
baska galigmalar kapsaminda arastirilmasinin miiziksel okuma egitimine yeni bakis agilari
kazandirmasi bakimimdan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Arastirmada sadece klasik batt miizigi dizileri ile yazilmis miiziksel okuma pargalari
lizerinden degerlendirme yapilmistir. Ancak MOPT nin tamperan sistemde Tiirk miizigi
solfejlerinde de aynen uygulanabilecegi diisiiniilmektedir. Ayrica MOPT nin desifre okuma
smavlarida da gerek goriiliirse hedef davranislarin katsayilar tizerinde degisiklikler yapil-
diktan sonra giivenirlik ve gegerlik caligmalar1 yapilarak kullanilabilecegi diisiinilmektedir.
Arastirma kapsaminda gelistirilen MOPT ’nin, mesleki miizik egitimi veren diger kurum-
larda ve Giizel Sanatlar ve Spor Liselerinin Miizik Boliimlerinde, 6gretim programlarinin
icerikleri incelenip, ihtiya¢ duyulmasi halinde degisiklikler yapildiktan sonra giivenirlik
ve gecerlik caligmalari yapilarak kullanilabilecegi diisiiniilmektedir.

Aragtirma kapsaminda gelistirilen MOPT ’nin giivenirlik ve gegerlik stnamalarinin, ¢alisma
gurubundan elde edilen veriler tizerinden istatistiksel analizlerle yapilmig olmasina kar-
sin, giivenirlik ve gegerlik calismalari farkli zamanlarda ve daha genis ¢aligma guruplari
lizerinde yinelenmesi yararli olacaktir.

5. KAYNAKCA

Atak Yayla, A. (2008). Evaluating and assessing the musical skills in Turkey and in the
World in music education of the 21th century. Turkish Journal Music Education, 1(2).

Cangro, R. M. (1995). Measurement and evaluation: a positive experiences for students,
The GIML Audea, 1(2), 9-10.

Dalkiran, E. (2006). Keman egitiminde performansin él¢iilmesi. (Yayimlanmamis Doktora
Tezi, Gazi Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara).

Elliot, D. J. & Rao, D. (1990). Musical performance and music education. Design for Arts
in Education, 91(5), 23-34.



148 Miiziksel Okuma (Solfej) Performans Testi Tasarimi

Fenmen, M. (1997). Miizik¢inin el kitabi. Ankara: Miizik Ansiklopedisi Yaynlart.
Linn, R. L. & Gronlund N. E. (2008). Measurement and assessment in teaching. New
Jersey: Prentice-Hall.

Ruiz-Primo, M. & Shavelson, R. (1996). Rhetoric and reality in science performance
assessment. Journal of Research in Science Teaching, 33(10), 1045-1063.
Russell, B. E. (2010). The empirical testing of a musical performance assessment paradigm.

(Unpublished Doctoral Dissertation, University of Miami, Coral Gables, Florida).
Sarag, G. ve Seker, H. (2008). Giizel sanatlar egitimi boliimlerinde ¢algi 6gretimindeki
performansin degerlendirilmesi. Atatiirk Universitesi Giizel Sanatlar Enstitiisii
Dergisi, 20, 99-110. http://e-dergi.atauni.edu.tr/index.php/GSED/article/viewFi-
1e/2249/2250 adresinden 21.09.2011 tarihinde indirilmistir.
Turgut, M. F., Baykul, Y. (2010). Egitimde él¢ce ve degerlendirme. Ankara: Pegem Akademi.
Wiggins, G. P. (1993). Assessing student performance. San Fransisco: Jossey-Bass Pub-
lishers.




Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi Dergisi
Cilt:13-3, Say1:26, 2016-3, s.149-163

DEVELOPMENTAL PROCESS OF QUADRATIC EQUATIONS FROM
PAST TO PRESENT AND REFLECTIONS ON
TEACHING-LEARNING®

Pmar GUNER™, Tugba UYGUN***

ABSTRACT

The mathematical concept of quadratic equations is one of the important topics in
algebra and has deep developmental process. It is also an inseparable component
of history of mathematics and mathematics curriculum. In this study, it was aimed
to present historical development of quadratic equations through periodic examples
with reference to using history of mathematics that may help students to pay atten-
tion to the subject and improve meaningful understanding. Besides, the purpose of’
the current study was to examine the reflections of the developmental process on
education and to produce implications for quadratic equations training. Data were
presented in time sequence. The analysis showed that making sense of quadratic
equations was difficult in terms of the students and they had various misconceptions.
Therefore, this topic should be focused on it and some implications such as using
historical examples and explaining developmental process may facilitate learning
and teaching quadratic equations.

Keywords: quadratic equations, algebra, history of mathematics

GECMISTEN GUNUMUZE iKiNCi DERECEDEN DENKLEMLERIN
GELIiSIMSEL SURECIi VE OGRETME-OGRENME UZERINE
YANSIMALARI
oz
Matematik tarihinin ve matematik 6gretim programwmin ayrilmaz bir pargast olan
ikinci dereceden denklemler zengin gelisim siirecine sahip 6nemli cebir konularindan
birisidir. Bu ¢alismada, matematik tarihinin kullanimi 6grencilerin konuya olan ilgi-
lerini ve anlamli 6grenmelerini arttirmada yardimci olabilir diisiincesinden hareketle
ikinci dereceden denklemlerin tarihsel gelisimine iliskin érnekler yoluyla sunulmasi
hedeflenmistir. Bunun yani sira, ¢alismada ikinci derece denklemlerdeki geligimsel
stirecin egitim tizerindeki yansimalarini incelemek ve bu konunun 6gretimine yone-
lik onerilerde bulunmak amaglanmigtir. Bilgiler zaman sirasina uygun bir sekilde
sunulmustur. Veriler, ikinci dereceden denklemler konusunun anlamlandiriimasinin
ogrenciler agisindan zor oldugunu ve égrencilerin bu konuda cesitli kavram yanil-
gilarinin mevcut oldugunu gostermektedir. Dolayisiyla, iizerinde durulmasi gereken
bu konunun égretiminde ve 6greniminde tarihsel orneklerin kullanilmasi ve konunun

gelisimsel siirecinin agiklanmasi faydali olabilir.
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1. INTRODUCTION

1.1. The History of Quadratic Equations

Quadratic equations have rich historical development process. The past documents showed
that the origin of the quadratic equations was based on the concept of rectangle which had
length and width. Depending on known quantities, the unknown such as length, width or
area could be calculated. These easy problems led to constitution of quadratic equations
and in time, they were transformed into complex structural forms (Gandz, 1937). For the
first time, a solution of quadratic equation appeared in the Berlin papyrus (ca. 2160 -1700
BC) in Egypt (Smith, 1953, p. 443), however, the type of the examples in this period was
pure quadratic equations (Gandz, 1940).

The Egyptian method included more general solution, Babylonian mathematics gained
importance. Babylonian's clay tablets (2000-1700 BC) included a set of quadratic problems
and showed that they solved quadratic equations. These problems were mainly numeri-
cal, required adding an area or a side and finding such quantities as the length and width
of rectangle with the help of the geometrical meaning of unknowns and using different
methods. The essential method was completing the square (Katz, 2007). Although these
concepts were not named as equations, the solution ways of problems set up the substructure
of quadratic equations. In addition, the problems were usually used to degrade complex
problems into simpler rather than finding an answer.

In Babylonian, the purpose of solving quadratic equations was to upskill the students.
Learning to determine the type and time of utilizing methods and degrading from compli-
cated to simple one was important in terms of growing desirable individual for the future
(Katz, 1997). It was suprising attitude in the past. There were eight types of Babylonian
equations and first six of them were characterized as the Diophantine types since they were
solved in accordance with Diophantus’ method whereas the last two types were denoted
as the Arabic types because Arabic Algebra of Al-Khuwarizmi first made them known and
gave the solution for them. However, the origins of all of these types relied on Babylonian
mathematics. The Babylonian types were as follows (Gandz, 1937, p. 405),

az
II. —y — a; — b — a
x ¥ a; xy } 2)+b:}:
x a b
ML % + v — a: x* + 3* = b }=_j: b
: 2 -
b
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IV. x—y = a; x* + 3y = = /
¥ a; x 3 ;v} \

V. x4+ 3y = a;x’—y'=b x}=i:ti=L-a=ib
v 2 2a F a

VI. *x — 3y = a; ¥ — 3 = § x}ij: a‘:krﬁbia’
¥ za z F a

VII. 2* + ax = b (= A ©.
VIIL. x° — ax = b. (= A IID.
IX. »* + b = ax. (= A II).

Figure 1. Quadratic Equation Types of Babylonians
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Babylonians usually degraded complicated types of quadratic equations into Diophantine
types as methods of solution, especially the first two elementary ones, Diophantine procedure
was followed in order to solve equations and they avoided applying the Arabic types. This
kind of tendency resulted from some deficiencies. If the deficient properties of Babylonians
were mentioned, the concept of double root was not known, replacing the two unknown
in equation could not be possible, and namely, whereas one of them referred to the length,
the other one did the width in rectangle. In addition, x which represented the length had
to be greater than y which represented the width due to that it was subtracted (Gandz,
1937). Besides, there was no perception of negative numbers in quadratic equations at this
period, Babylonians always used positive numbers. Therefore, the improvement in equa-
tions and other mathematical subjects occurred after sense of negative numbers (Gallardo
and Rojano, 1994; Gallardo, 2000). It was clearly understood that there were differences
between their method and modern procedure but it created the origins of modern formulas.
When we consider the quadratic equations in Greek algebra in which mathematics was
geometry, it is possible to say that old Babylonians’ theories were protected by the Greek
mathematicians such as Diophantus, Euclid, Hero. Euclid (325-270BC) regarded the
quadratic equations as the old Babylonian method; however, he differently operated on
geometrical figures to solve quadratic equations (Gandz, 1937). Although there were
many similarities between algebraic expressions which derived from geometric need in
Babylonians and geometric manipulations in Greek mathematics, Babylonians developed
algorithms and methods for solving quadratic equations whereas Greek preferred geometry
(Katz, 2007). In addition, as it was in Babylonians, Euclid did not choose to use negative
quantities and subtraction. It was seen that Euclid used the Babylonian problems and their
solution methods and he transformed the Babylonians theorems into geometric forms. On
the other hand, due to that Diophantus (210-290BC) did not have knowledge related to
negative roots, he worked on only the greater values given by the positive roots in order
to prevent an absurdity which negative roots caused (Gandz, 1937).

Babylonians types and methods were not sufficient to solve problems which required
applying equations with one unknown which which were not degradable into simple
Babylonian types, especially the first two types. It could be said that although Babylonians
well knew three Arabic types of quadratic equations, we named before the first six types
as Diophantine and the last three types as Arabic and all together as Babylonian, they
avoided using these equations due to the fact that their procedure relied on manipulation
with the special numbers and their tendency of transforming the equation types into the
first two equation forms (x+y=a; xy=b). Because of transforming into these forms causing
two solutions and two values, corresponding of two values to the same quantity led to
ambiguity. Therefore, this situation explained the reasons of Babylonians’ preference to
avoid putting up an equation for y and for duplicity of solutions.

There was resistance of Babylonians toward Arabic types because of ambiguity. However,
these types stood out as needed and Al-Khwarizmi (825AD) realized this need and Baby-
lonians’ failure attitude. He attempted to solve same problems in Babylonian mathematics
by using the three Arabic types as different from their solution methods (Gandz, 1937). In
a way different from Babylonians’ procedure, he applied algorithm to solve problems and
utilized cut and paste geometry similar to Babylonians in order to justify it. He worked
on abstract problems instead of length-width problems unlike Babylonians (Katz, 2007).
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He believed that all Babylonian types were not necessary and all of the problems of
Babylonians were to degrade into the three Arabic types. Therefore, the solution methods
were standardized so that he introduced algebra that we know in present (Gandz, 1937).
Al-Khwarizmi’s book included manipulation of algebraic expression as well as quadratic
equations and geometry was used to clarify the content. It showed his contribution on
the developmental progress of algebra (Katz, 1997). However, in this book he neglected
negative roots because of creating ambiguity like the others that we mentioned before and
avoided to use the types of equations which included negative numbers. To sum up, the
negative solutions of equations were not accepted by Babylonians and the Greek. Hindu
mathematician Bhaskara introduced the negative roots in 12th century and he showed
that the solution could be both real and imaginary (Katz, 1998, p. 226-227), before that
time any idea, procedure or formula related to negative roots of quadratic equations were
not encountered. In addition, Islamic mathematicians developed all of the procedures of
polynomial algebra including both negative and positive roots by working on quadratic
equations over a few centuries (Katz, 2007).

If the approaches of Diophantus, Euclid and Al-Khwarizmi are compared; whereas Euclid
presented old Babylonian algebra by using advanced geometry, Al-Khwarizmi presented
advanced algebra by using geometry of old Babylonians. In addition, Diophantus accepted
and used old Babylonians’ methods of solution while Al-Khwarizmi developed those
methods and introduced modern forms.

In addition to these mathematicians, there were many mathematicians who contributed to
the development of quadratic equations. Al-Karkhi, Savadorsa, Ibn Erza, Immanuel Bonfils
maintained their studies by starting from the tradition of Babylonians and Egyptians (Gandz,
1937). The Hindu mathematician Aryabhata gave a rule for the sum of a geometric series
that showed knowledge of the quadratic equations with both solutions (Smith 1951, p. 159;
Smith 1953, p. 444), while Brahmagupta (628 AD) appeared to have considered only one
of them (Smith 1951, p. 159; Smith 1953, pp. 444-445). Similarly, Mahavira substantially
had the modern rule for the positive root of a quadratic. Sridhara gave the positive root of
the quadratic formula, as stated by Bhaskara, Cardano allowed complex solutions for the
quadratic equations, Viete discovered the relations between roots of a quadratic equation
and the coefficients and a constant of the equation (Smith 1953, pp. 445-446).

In 17th century, Decartes was interested in solutions of equations. He found a complete
solution for both positive and negative imaginary roots of quadratic equations (Katz, 1998,
p.448). Prior to Decartes, it was thought that algebraic equations including two unknown
could not be solved. The only technique was substituting chosen value for x then finding
y depending on these values. However, Decartes presented a general solution for these
types of equations. In his book, Geometry, Decartes made an important advance beyond
the Greek mathematicians by allowing negative roots and imaginary roots in his structural
analysis of equations relating to solid and supersolid problems and his book contained
quadratic formula (Cooley, 1993, pp. 95-96).

There were four basic methods of solving quadratic equations throughout history: the
square root method, completing square, quadratic formula and factorization. The Chinese
composed a basic method for root extraction and developed it to use from quadratic equa-
tions to higher numerical equations. The procedures for root extraction were involved in a
book whose name was Chiu Chang Suan Shu. In this book, there was a problem of finding
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the square root of 71824, the procedures of this problem were shown in detail and the geo-
metrical origin of the method for solving numerical equations was illustrated. After finding
the square root, the same procedure was adopted to the solutions of more general quadratic
equations (Yong, 1970). Therefore it can be said that the square root method for quadratic
equation was based on numerical equations. The first solution of quadratic equations was
the one given in an ancient Egyptian papyrus (1300-1200BC). This document contained a
problem: “The area of a square of 100 is equal to that of two smaller squares; the side of
one square is ¥ of the other. What are the sides of two unknown squares?” This question
presented the solution of quadratic equation by taking squares and square root (Harding
and Engelrebcht, 2007). If quadratic equation involved a square and constant, the square
was positioned on one side and the constant on the other side. Later, the roots were found
by taking the square roots of both sides.

For example,

¥ -16=0 2(x+3—-14=0
. 2Ax+3)Y¥ =14
‘\'216 (\,+3)-‘_7
Vit =16 Jix+3)? =27
x =14, which means x=4 and x=—-4 *+ 3 =27
x=-3%7

Figure 2. Example of Taking the Square Root

An equation in the form of x*+bx=c was developed by the Arab mathematician El-Khawar-
izmi. He referred to the area of square with the term of square and referred to the length
of side with the term of root. Therefore, x* and x respectively corresponded to a square
and a root in modern symbolic algebra. The following is an example of square and roots
equal to numbers: a square and ten roots are equal to 39 units.

The manner of solving this type of equation is to take roots one half of the

roots just mentioned. The roots in the problem are 10 so half of it is 5, which

multiplied by itself gives 25, an amount which you add to 39, giving 64.

Having taken the square this roots of which is 8, subtract from it the half of

the roots 5, leaving 3. The number 3 therefore represents one root of square,

which itself'is 9, so 9 gives that square (Rosen, 1831, p.8).
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2%+ 10x = 39

Solve for x=*
L

;.10=5
2%+ 10x + 25 = 39 + 25
2%+ 10x + 25 = 64

(x + 5)3% =64
x =5 ==

x =5 —3=%28_-3
=3

xF =09

Figure 3. Solution Method of Quadratic Equation

It showed a modern version of the same solution and it was called completing the square.
In the example of El-Khawarizmi, the desired solution was the square, not the root. Solv-
ing quadratic equations was also built by the geometric foundation (Boyer & Merzbach,
2011). In 10th century, Abu Kamil developed a set of rules for calculation with the roots
and justified this solution method with geometry as the following.

T
5 Sx 52 II
=
£ x2 Sx
5

Figure 4. Quadratic Equation Solution Method with Geometry

In 17th century Decartes developed completing the square method into quadratic formula
by the way of contrast to Abu Kamil. He allowed negative and positive coefficients and
roots. The complete solution for all quadratic equations in the form of ax*+ bx + ¢ =0 was
given by quadratic formula as follows.

—b 4+ b2 — dac

2a

i

Figure 5. General Form of Quadratic Formula

The concept of factoring numbers into primes came out since Euclid defined what primes
were and the idea of unique factorization with the fundamental theorem of arithmetic. Due
to the fact that there were no indications about any methods before the time of Fermat,
the history of factoring integers started with Pierre de Fermat. In 1643, Fermat produced
some interesting ideas for factoring integers and these ideas provided to form the fastest
solution methods today. Fermat’s idea was to write an integer as the difference between
two square numbers, i.e. he tried to find integers x and y such that the composite integer
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n could be written as n = x>—y? thereby revealing the factors (x+y) and (x—y). Legendre
(1798) presented the idea that eventually would revolutionize factoring algorithms. Euler
(1750) and Gauss (1800) made contribution to the development of factorization (Jensen,
2005). After recognizing distinct cases for different combinations of the signs for quadrat-
ics, the rule for factoring quadratics was reduced to a single case. It includes finding all
pairs of factors of the constant term of quadratic then selecting the pair whose algebraic
sum equals to coefficient of the linear term and writing the factorization as (x+c)(x+d)
(Zhu & Simon, 1987).

1.2. The Investigations Related to Quadratic Equations

Mathematical content related to quadratic equations in the textbooks is similar in all books
(Sonnerhed, 2011). Secondary and college algebra introduces students to four techniques
for quadratic equations and each of them has its specific strengths and weaknesses. If we
tackle these aspects of the techniques, square root method is the easiest method to learn
and perform but very few quadratics are in a form which is appropriate for this method.
Completing the square provides to determine the solution of any quadratic equation, to graph
quadratic equations using transformations and is useful when considering various aspects
of conic sections but some students lack confidence or ability to perform the fractional
arithmetic that is often necessary within this technique. Quadratic formula determines the
solution of any quadratic equation and it is a friendly calculator technique but students lack
confidence or ability to perform the radical arithmetic that is often necessary within this
technique. Factorization is the quickest method when the quadratic equation is obviously
factorable but the quadratic may be prime or difficult to factor, many quadratics equations
may seem factorable but may not be and this method is likely to be time consuming (Bosse
and Nandakumar, 2005).

The study related to students” errors in learning quadratic equations (Zakaria and Maat,
2010) separates them into types of error in factorization, completing the square and solv-
ing quadratic equation using quadratic formula. The most frequent errors made by the
students in factorization are related to comprehension, transformation and process skill
errors. Students generally misunderstand what the question wants and have difficulty in
understanding the meaning of root word. We encounter with this type of error in compu-
tation during multiplication. In this process, students make mistakes related to positive
and negative signs and replacing value that has a negative sign while writing algebraic
expressions. The lowest and most average students get into difficulty in factorization and
simplifying algebraic expressions and also performing algebraic operations (Norasiah,
2002; Parish and Ludwig, 1994; Roslina, 1997). These obstacles may result from the lack
of emphasis of teachers in teaching the factorization method.

In completing the square, students usually have transformation and process skill errors.
Students have difficulty in understanding and describing what is required by the ques-
tion, thus, this situation causes these errors. Many students are not good at performing the
completing the square method and according to this failure they can not solve the prob-
lem (Norasiah, 2002; Rahim, 1997). It is difficult for students to transform mathematical
problems into mathematical forms and understanding mathematical terms. Because of
that, teachers may not use the language of mathematics sufficiently and may not check
whether the students have the basic skills for moving to new topics, these mistakes may
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occur (Zakaria and Maat, 2010). Therefore teachers should pay attention to overcome the
deficiencies for learning new topics and also clarify the mathematical language in order
to make students understand which concept it corresponds to.

In using quadratic formula while solving quadratic equation, computation and applying the
quadratic formula is a common problem. Students have difficulties in operating addition,
subtraction, multiplication and division and also replacing the positive and negative signs.
In addition, carelessness and encoding may cause mistakes (Liew and Wan Muhammad,
1991; Zakaria and Maat, 2010). Taking notice of the algorithmic skills rather than the
explanations related to mathematical concepts and principles may cause the mistakes.
These three common methods (Completing the square, Factorization, The quadratic for-
mula) for solving quadratic equations are discussed in secondary mathematics educational
fields in some previous studies (Allaire and Bradley, 2001; Boss¢ and Nandakumar, 2005;
Hoffman, 1976; Leong et al., 2010; Kemp, 2010; Kennedy, Warshauer & Curtin, 1991;
Nataraj & Thomas, 2006; Vaiyavutjamai and Clements, 2006; Vinogradova, 2007; Zhu
and Simon, 1987). Some mathematics education articles give advice for mathematics
teachers to simplify the method of completing the square based on geometrical ideas and
then present the simplified version to students (Allaire and Bradley, 2001; Vinogradova,
2007). By starting with a concrete example in which students can understand the content,
the teachers may relate mathematics quantity to physical objects in a visual way. Therefore,
teachers are likely to facilitate transforming the relationships into algebraic expressions.
Factorization of the quadratic equations is a common didactic topic at secondary level in
mathematics education (Bossé and Nandakumar, 2005; Hoffman, 1976; Leong et al., 2010;
Kemp, 2010; Kennedy et al., 1991; Nataraj and Thomas, 2006; Zhu and Simon, 1987).
There are many methods for doing factorization such as polynomial form, cross multipli-
cation method (Kemp, 2010), the use of concrete algebra tiles which includes changing
from algebra tiles to a rectangle diagram (Leong et al., 2010). In the last method, students
understand concrete and visual geometrical representation of factorization and improve
their awareness of the link to symbolic algebra (Leong et al., 2010).

In the USA, quadratic formula is accepted as standard method for solving quadratic equations
(Obermeyer, 1982). When students use quadratic formula, manipulating the parameters,
coefficients and symbols in quadratic equations become obstacles for students (Olteanu,
2007). Stover (1978) and Olteanu (2007) suggest using a graph of quadratic function in
order to solve the quadratic equation as an alternative method. Although graphical ap-
proach is not so common, using algebraic approach for quadratic functions is common.
Quadratic equations and functions are considered different from each other and are defined
insufficiently but in order to prevent confusion considering them together and comparing
is important (Sonnerhed, 2011).

The research of Sonnerhed (2011) shows that there is relationship between elementary
algebra and geometry in mathematical history. It provides the knowledge of quadratic
equations in five teaching sub-trajectories which develop from basic to more complicated
algebra. He supports the fact that the geometrical models can be very useful in teaching
quadratic equations in classroom if teachers realize the importance of these models and
learn the history of algebra. In addition, sub-trajectories may be useful in terms of forming
the environment of teaching quadratic equations.

The studies show that solving and simplifying quadratic equations are discussed as
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teaching ideas and strategies by mathematics educators in different countries. In order to
teach quadratic equations, the perspective involves using geometric approaches (Allaire
and Bradley, 2001); utilizing completing squares (Vinogradova, 2007); factoring quadratics
(Leong et al., 2010; Kotsopoulos, 2007; Rauff, 1994) and using factorization, completing
the square and graphical methods to solve quadratic equations (Bossé and Nandakumar,
2005; MacDonald, 1986; Vaiyavutjamai and Clements, 2006). Only a few of these studies
present the results of research studies (e.g. Bossé and Nandakumar 2005; Leong et al.,
2010; Vaiyavutjamai and Clements 20006) rather than teaching ideas.
The research of Vaiyavutjamai and Clements (2006) shows that students have misconcep-
tions related to variables in terms of understanding quadratic equation and have difficulties
in realizing x> — 8x + 15 = 0 and (x — 3)(x — 5) = 0 are actually equivalent. In addition,
although many students obtain correct solutions, it is hard to understand what quadratic
equations and their meanings are. According to the researchers the traditional approach
to teach quadratic equations may provide development in performance skills but it is not
enough to help students understand the relations of quadratic equations. They suggest that
quadratic equations may be taught in functions using modern technology such as graphic
calculators.
According to Olteanu (2007), students try to understand the parameters, the unknown quan-
tity and function because of seeing the relationships among quadratic formula, a quadratic
equation and a quadratic function. She defends using graphical representations in order
to make students understand and solve quadratic equations as well as some research but
some others advice to make more research related to this topic (Bossé and Nandakumar,
2005, Olteanu, 2007). Vaiyavutjamai and Clements (2006) supports that solving quadratic
equations does not mean understanding of quadratics; therefore, teachers should emphasize
the explanations of them for students.
There are three forms of quadratic relations in many curriculums (NCTM, 2000; Ontario
Ministry of Education (OME), 2005). These are

1. factored form, y = a(x —r)(X —s)

2. standard form, y =ax>+bx + ¢

3. vertex form, y =a(x —h)’ + k.
These multiple representations of the quadratic relations may cause confusion and difficul-
ties and also the changes in quadratic forms may cause misunderstanding. Thus, students
should be encouraged to make connections and to encounter broader multiple representa-
tions of quadratic equations (Kotsopouslos, 2007).
The study of Yakes and Star (2011) shows that while teachers represent different solution
methods, students are not allowed to have conversations about these solution methods and to
have a choice to determine which method is used to solve a given problem by their teachers.
It emphasizes the importance of teachers’ flexibility in algebra teaching. The researchers
think that having side-by-side comparisons of solution methods might help students to see
that elimination is often more efficient when the least common multiple of either the coef-
ficients of the x terms (or the y terms respectively) is easy to find. It is important to encour-
age students to construct their own solution methods or to choose the method that they feel
more comfortable. Finally, the results significantly suggest that more time should be spent
on questioning and discourse strategies in the classroom, both to encourage teachers to have
comparison discussions and to provide them with pedagogical tools to do so.
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Abramovich and Norton (2006) address technology based approaches that facilitate teaching
of quadratic equation with parameters. It is thought that it can be used as a tool in order to
form a quadratic equation formula since the use of computer technology helps students to
understand invariance. According to the results, meaning can be constructed with technol-
ogy through the activities of visualizing, manipulating and analyzing graphs of quadratic
equations. Besides, the study emphasizes the development of these teaching activities.

1.3. Implications for Teaching and Learning

When we look over the findings of the investigations related to quadratic equations, we
see that there have been many suggestions for teaching and learning. Most of them insist
on the difficulties that the students have about quadratic equations and teaching ideas. De-
velopmental levels and knowledge competency of students and also connections between
quadratic equations and the other mathematical subjects should be taken into considera-
tion initially and then depending on these factors content of quadratic equations should
be presented. We should follow a way in teaching quadratic equations from basic terms to
structural forms. Sonnerhed (2011) suggests an order for algebra content which supports
this idea: introduction of different polynomials and essential terms, the value of the variable
in the polynomial, parenthesis rules, multiplication of two binominals, the difference-of-
two squares formula and square rules, factorization by using the difference-of-two squares
formula and square rules inversely, using the square root method and null-factor law to
solve simple quadratic equations, using the approach of completing the square, using the
general formula called quadratic formula.

The history of mathematical ideas should be an important aspect of mathematics teaching.
Algebra content like completing the square and factorization are likely to be illustrated by
historical examples so historically related pedagogy can be used in presenting quadratic
equations (Sonnerhed, 2011). Thus, students realize the reasons behind the use of quadratic
equations and methods by mentioning the origins of them. Sharing information related to
history engages students" attention, promotes them to apply and make better understanding
(NCTM, 2000). Therefore, some word problems such as Chinese classical problem and
Babylonian clay tablet problem can be presented. In addition, students do not believe and
feel the necessity of algebra as in other subjects of mathematics (Usiskin, 1995). The key
point here is making them aware of why they need to learn and the reasons behind what
they do. Thus, teachers should illustrate to students by concrete daily life and historical
development examples.

In order to prevent the constitution of confusion related to quadratic equations in students
mind, the concepts, expressions and their meanings need to be clarified. If teachers make
detailed definitions of concepts such as variable, coefficient and explain the reasons of
operations, students are going to understand the subject and it may prevent misconceptions.
For example, minus can be comprehended as both sign and subtraction so teachers should
help students to realize the meaning in equations by explaining. Due to the fact that students
make mistakes since the mathematical terminology is not used, teachers must balance
between the mathematical concepts and arithmetic skills (Intaku, 2003; Norasiah, 2002;
Rahim, 1997; Roslina, 1997). Teachers generally focus on arithmetic skills and finding
the answers correctly so that they usually miss the point related to the importance of what
they said. Since students usually trust teachers and their construction of knowledge occurs
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depending on the teachers’ explanations and definitions, teachers should pay attention to
use mathematical language, especially correct language, to clear up students’ questions in
their minds and to prevent misconceptions.

Using geometrical models provides to connect with algebra and geometrical images. Thus,
in order to teach quadratic equations, teachers should apply geometrical images, modeling
as in cut paste geometry of Babylonians and El-Khwarazmi. Allaire and Bradely (2001),
Leong et al. (2010) and Sonnerhed (2011) support this idea as well. According to Sonnerhed
(2011) geometrical modeling may be applied to illustrate the abstract content of formuliza-
tion and quadratic algebra and also the multi-functions of the geometrical models are likely
to be useful and powerful alternative approach in teaching quadratics. In addition, using
the geometrical figures provides opportunities for the student to understand the process of
approaching the method of completing the square visually in terms of didactic perspective
and facilitates transforming the relationships into algebraic expressions.

Quadratic equations and functions are interrelated subjects and they should not be con-
sidered as one apart from the other. So teachers can utilize functions in teaching quadratic
equations to get students make different meanings of equations and to present a differ-
ent form. Using functions can be useful because students have difficulty in recognizing
different meanings and relationships in equations. Vaiyavutjamai and Clements (2006),
Olteanu (2007) and Sonnerhed (2011) suggest teaching quadratic equations with functions
and support these two should not be treated as separate subjects and after giving detailed
definitions, comparing them can prevent conceptual confusion. Because these two subjects
complete each other and learning one of them affects the other, teachers should pay atten-
tion to using the relationships between them.

Loépez, Robles and Martinez-Planell (2016) indicate that students do not solve quadratic
equations as a process of reversion because they do not generally understand the basic
properties of the square root. Therefore, Lopez et al. (2016) suggest that “more time and
attention should be given to the design of activities and exploration of the basic properties
given by (1) = [x| and (2) if = a then x =+ (p. 570). They also emphasize that “students
should be given the opportunity to interiorize the ‘do the same thing on both sides’ step—
by-step process that relates these properties: if a> 0 and =athen =, so that [x| =, and
hence x =£” (p. 570).

Using graphical representations helps students to understand quadratic equations. It is
useful in terms of concretization and visualization. Students can realize in which point
there are intersections and roots and also see that quadratic equation correspond to which
type of mathematical object. Therefore, students can make some generalizations about
quadratic equations by understanding and interpreting the relationships between expression
and graph. Olteanu (2007) suggests that the extreme point of a quadratic function could
be handled by using the derivate, it may be more comprehensible for students. Besides,
graphical methods to solve quadratic equations are also supported by some other reseachers
(Bossé and Nandakumar, 2005; MacDonald, 1986; Vaiyavutjamai and Clements, 2006).
As Bosse and Nandakumar (2005) say, four basic solution methods of quadratic equations
have strong and weakness aspects. Whereas one student prefers factorization, the other may
choose to use completing the square. It changes from one to another since their levels of
feeling comfortable with methods are different. Moreover, decision of which method to use
may be hard for students depending on the questions. According to Bosse and Nandakumar
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(2005), the solving method depends on the type of quadratic equations, the coefficients and
constants in a quadratic equation. Hence, teachers should pay attention to teaching each
method in detail and allow students to use whichever they prefer or to develop alternative
approaches to solve quadratic equations. It presents opportunities for students to get deep
insight into structure so choices must be made (Kendal and Stacey, 2004, p. 345).

The mathematics exercises should be organized for different cognitive areas and they should
include quadratic equations structure sense, mathematical proofs, application of quadratic equa-
tions, operational rules and relational understanding of variables and parameters of quadratic
equations. Different kinds of exercises, problems and activities may be useful for teachers
to organize and help students in their own learning (Sonnerhed, 2011). Therefore, choosing
appropriate exercises in terms of need and level of students is likely to consolidate students’
knowledge related to quadratic equations.

Different ways of representing and formulating quadratic equations make it comprehensible
for the students (Shulman, 1986), on the other hand, it may be confusing (Kotsopouslos, 2007).
Therefore, teachers should present different forms and methods related to quadratic equations
to help students gain alternative perspectives to solve quadratic equations but, at this process,
they should help students to make connection among these multiple representations or they
should explain relationships.

Technology can be used in teaching quadratic equations. By applying technology complet-
ing the square, factorization and quadratic formula methods are likely to be shown, students
understand the relationships visually, see mathematical object which is relevant to quadratic
equation and make some changes on these figures and simultaneously observe the changes in
quadratic expression. The solutions obtained with technology present new ways of thinking
about quadratic equations and their graphs. Many researchers support the use of technology
in teaching quadratic equations (Abramovich and Norton, 2006; Sangwing, 2007; Stols, 2004;
Vaiyavutjamai and Clements 2000).

When the studies related to quadratic equations are considered, it is seen that there is research
that examines the strengths and weaknesses of solution methods (Bosse and Nandakumar, 2005;
Leong et al., 2010), misconceptions (Vaiyavutjamai and Clements, 2006) and types of error in
these methods (Norasiah, 2002; Parish and Ludwig, 1994; Roslina, 1997; Zakaria and Maat,
2010). Some of them reveal the difficulties that students face in learning quadratic equations
(Norasiah, 2002; Olteanu, 2007; Rahim, 1997; Vaiyavutjamai and Clements, 2006) and some
of them make suggestions to improve teaching of this subject (Abramovich and Norton, 2006;
Allaire and Bradley, 2001; Kotsopouslos, 2007; Olteanu, 2007; Sénnerhed, 2011; Stover, 1978;
Vinogradova, 2007; Yakes and Star, 2011). Although there is some research, it is suggested
to make more research related to this topic (Bossé and Nandakumar, 2005, Olteanu, 2007).
If we summarize the implications in teaching and learning of quadratic equations, some sugges-
tions can be made. They are ordering from basic terms to structural forms, sharing the history
of mathematical ideas, illustrating the methods to solve quadratic equations in detail, making
definition of concepts, explanation of procedure, clarifying the meanings of expressions, using
mathematical language correctly, applying geometrical representations, utilizing the relationships
between quadratic equations and functions, using graphical representations, providing flexibility
in preferring the solution method, presenting different exercises of quadratic equations, making
connections between multiple representations and using technology.
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answers given in the process of the exam, and provides person-specific exams both
in the classroom and digital environment. The Web-Based Expert Examination Sys-
tem developed within the scope of this study makes it possible to prepare questions
compatible with the assessment and evaluation criteria in education enabling the
measurement of the level of actual learning of the students. By utilizing the prepared
questions, it would be possible to generate exam forms. This system records the data
belonging to the students and the data as a result of the student-system interac-
tion, and can determine the operation order of the system and the questions to be
used to evaluate the knowledge level of the student in the light of the information
obtained from the records. In addition, this system can improve itself according to
the changing needs and student characteristics in due course and adapt itself to the
current situation. A questionnaire form was developed by taking the measurement
and evaluation criteria in education and qualities which testing tool was required
to have into consideration. Quantitative analysis of the research was completed by
utilizing the packet program “SPSS 21 for MacOS X’ and items were examined via
dependent sample variant analysis. The results of the study indicate that there was
a significant difference between the referee evaluation scores in favor of the exam
form, which was prepared by using the Intelligent Exam System in which Expert
Agent and individuals interact, comparing the other exam forms according to the
qualities that a testing tool is required to include.

Keywords: expert exam system, measurement and evaluation, online exam, expert
system, expert agent

1. GIRIS

Egitim ve 6gretim siirecinin ayrilmaz bir parcasi olan dlgme ve degerlendirme islemi,
temel olarak belirlenen egitim hedeflerine ulasilip ulasilmadigina karar vermede kulla-
nilir. Bunun yaninda bu islem, 6grencinin 6grenme diizeyini gelistirmek ve desteklemek
amaciyla da kullanilmaktadir (Turgut ve Baykul, 2012).

Olgme ve degerlendirme siirecinde hazirlanan sorularin 6nemi biiyiiktiir. Sorular, diisiin-
meyi baslatmakta ve derinlestirmektedir. Bu ylizden 6grencilere iyi hazirlanmis nitelikli
sorular sorulmalidir. Cilinkii iyi sorular, 6grencilerin diisiinme diizeyini arttirmakta,
diistinmelerini 6rgiitlemelerine yardimc1 olmakta, akademik gorevlerini basariyla yerine
getirmelerini saglamaktadir (Robbins, 1995; Sahinel, 2002).

Sorularin niteligini arttirmak i¢in bazi 6lgiitler kullanilmaktadir. Bunlardan en yaygin
olan1 Bloom taksonomisidir. Ulkemizde uygulanan TEOG, LYS, ALES vb. segme sinavla-
rinda sorulan sorular tanimlanan alt1 biligsel alana gore hazirlanmaktadir (Cepni, 2003).
Kavramsal anlamay1 gelistirici sorular sormak, 6grencilerin diisiincelerini, fikirlerini
ve yasadiklari tecriibeleri ortaya ¢ikarmada yardimet olabilir (van Zee, Iwasyk, Kurose,
Simpson, ve Wild, 2001). Diisiik seviyede sorulan sorularin ise, 6grencilerin zihinsel
becerilerini gelistirmeden uzak oldugu ve onlar1 ezbere yonelttigi bilinmektedir (Cepni,
2003). Bilinen gergeklere dayali, yani bilgi diizeyindeki sorulardan 6grenilenlerin %
90 oraninda unutuldugunu, buna ragmen {ist diizey diisiinmeyi gerektiren sorulardan
(analiz, sentez, degerlendirme) elde edilen bilgi ve becerilerin %80 ya da %85 oraninda
hatirda kaldig1 belirtilmistir (Savage, 1998). Uygulanan sinavlarin 6grencilerin farkli
diizeyde diisiinme becerilerini 6lgmeye doniik olmasi; gerek 6grenmenin gerekse 6lgme
ve degerlendirmenin niteligi agisindan gerekliliktir.
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1.1. Egitimde Ol¢me ve Degerlendirme

Bireylerin egitim siirecine baslarken yeteneklerinin, 6n bilgilerinin veya hazir bulunugluk
diizeylerinin belirlenmesinde; egitim siireci igerisinde eksik ve yanlis bilgilerinin veya
gelisim diizeylerinin ortaya ¢ikarilmasinda; egitim siireci sonunda ise biitiin hedef dav-
raniglart kazanma diizeylerinin ve davranis degisikliklerinin tespit edilmesinde 6lgme
degerlendirmeye ihtiyac vardir (Ozgelik, 1998; Bahar, Nartgiin, Durmus, ve Bigak, 2006).
Egitsel dlgme araclarinin basinda sinav sistemi gelmektedir. Bunlarin disinda ev 6dev-
leri, laboratuvar c¢alismalari, proje calismalari, portfolyo olusturma, makale yazimlari,
alan ¢alismalar1, anketler, gdzlem vb. sayilabilir. Yukarida da belirtildigi gibi 6lgme
araclari; en genel anlami ile uygulanan konuya, egitim modeline, 6l¢me hedeflerine,
degerlendirme modeline uygun olarak secilmelidir (Kabakc1 ve Karakaya, 2003; Erktin,
1993; Erdem, 2005).

Pickard (2007)’a gore hedefler, niteliklerine gore biligsel, duyugsal ve devinigsel (psi-
komotor) olmak {iizere iice ayrilir. Egitimsel hedefler belirlenirken bu ii¢ boyut dikka-
te alinmaktadir ve her hedefe ulagsmak i¢in farkli 6lgme teknikleri kullanilmaktadir.
Ogrencilerin bilissel alandaki basarilarinin dl¢iilmesinde ve soru seviyelerinin belirlen-
mesinde en yaygin olarak kullanilan en 6nemli yaklasim Bloom ve arkadaslar1 tarafindan
gergeklestirilen ‘Bloom Taksonomisi’ olarak bilinen yaklagimdir (Cepni ve Azar, 1998;
Ayas, Kose ve Tas, 2002).

1.3. Cevrimici Olgme ve Degerlendirme
Teknolojik geligsmelerin egitim siirecinde kullanildig1 durumlarin birisi de 6lgme ve
degerlendirme sistemleridir. Elektronik ortamlarda gelistirilen 6lgme ve degerlendirme
testleri 6grencilerin 6grenme diizeylerini belirlemede ve gelecege yonelik kestirimlerde
bulunmada kullanilmaktadir. E-6grenme uygulamalarinda, gerek internet ve gerekse
kurum i¢i aglarda yapilan testlerin; bilgiyi, yetkinlikleri ve davranig degisikliklerini test
etmede son derece etkin ve maliyeti diisiik bir yol sundugu anlagilmistir. Yapilan uygula-
malar, kisilerin internet ortamindaki test sonuglari ile sinif ortamindaki test sonuglarinin
hemen hemen ayn1 oldugunu ve kisilerin internet ortamindaki testleri tercih ettiklerini
ortaya koymaktadir (Emir, 2006).
Ogrenme yeterliliklerini bireylere kazandirabilmenin ve teknolojiyi 6gretim amagl
kullanabilmenin 6nemi teknolojinin gelisimiyle daha da artmistir. Bu iki durum,
Ogretim stratejilerinden teknige, planlamadan degerlendirmeye kadar bir¢ok alanda
farkli yaklasimlarin sergilenmesi gerekliligini ortaya ¢ikarmaktadir (Demirli, 2007).
Cevrimici egitimde siirekli degerlendirme yapilmasi {i¢ konu agisindan énemlidir:

1. Geribildirim,

2. Ogrenciden dgrenciye farklilik gosteren grenme hizinin kontrolii,

3. Degerlendirme siireci sonunda elde edilecek 6grenme kalitesi
Yukarida belirtilen {i¢ konuda eksiklik yasanmamasi i¢in ¢evrimi¢i egitim silirecinde
stirekli 6lgme ve degerlendirme etkinlerine yer verilmelidir. Buzzetto-More ve Alade
(2006) ve Lynch, Goold ve Blagen (2004) 6grenme siirecinin, ddevler ve degerlendirmelerle
pekistirildiginde, 6grencinin performansini olumlu yonde etkileyecegini sdylemislerdir.
Cevrimi¢i 6lgme ve degerlendirme yaklasimlariyla 6grenciler, kendi 6grenme siiregleri
hakkinda bilgi edinebilmekte, bu siireci izleyebilmekte ve 6grenme igerikleriyle ilgili
alistirmalar yapilabilmektedir. Bu yaklagimlar 6grenciye giiglii ve zay1f yonlerini tanima
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firsat1 vermekte, deneyimlerini arttirmakta ve 6grenciyi 6grenmeye motive etmektedir
(Uysal ve Kuzu, 2011). Literatiir de elektronik ortamlarda yapilan sinavlarin avantajlarina
dikkat ¢ekmektedir. Cevrimi¢i yapilan sinavlarin avantajlarint su sekilde siralanabilir
(Harvey ve Mogey, 1999; Kabake1 ve Karakaya, 2003);
» Hazirlamada, uygulamada, degerlendirmede hiz.
» Hazirlamada, uygulamada, degerlendirmede maliyet.
» Sorularin siirekli analiz edilmesi sonucu siirekli gelistirilmesi yani tutarli test
yapma imkani.
» Zamazan ve mekandan bagimsiz olarak, diinyanin her yerinden sinav alabilme
imkani.
Genis kapasiteli siniflar igin uygulandiginda 6grencilerin degerlendirilmesi kisa
zamanda ve dogru bir sekilde yapilabilecektir.
Sonuglar bir yerde kaydedilir ve istendigi takdirde tekrar kullanilabilir.
Her 6grenci i¢in farkli bir sinav formu olusturulabilir.
Geribildirimler hemen alinabilir.
Cevrimici yapilan sinavlarin avantajlari oldugu gibi dezavantajlart da bulunmak-
tadir. Kabakg1 ve Karakaya (2003) g¢evrimigi yapilan sinavlarin dezavantajlarini
su sekilde siralamislardir;
Giivenlik (sinavi alan 6grencinin kimliginin belirlenmesi)
Erisim olanaklar1 (internet baglantisi ya da istenilen haberlesme olanagi her yerde
olmayabilir)
» Haberlesmede tutarsizlik (baglantinin kesilmesi)
» Baglantinin diisiik oldugu durumlarda ileri teknolojilerin kullanim1 olanaksiz
hale gelebilir.

Y

YVVVYVY

Y V

1.4. Uzman Sistem

Uzman sistemler, genellikle konunun uzmani tarafindan yapilan gorevleri icra eden
programlardir. Jackson (1990)’a gére “Uzman Sistem”; uzmanlik bilgileri ve muhakeme
yetenegi ile problem ¢dzebilen veya onerilerde bulunabilen bir bilgisayar programidir.
Bu programlar uzman bilgisini ve problemleri ¢c6zmek i¢in gerekli bilgiyi kullanma
yetenegini bir araya getirirler (Hart, 1986). Alberico ve Micco (1990) ise uzman sistem-
leri, problem ¢6zlimleme ve karar verme islemlerinde uzmanlarin yerine kullanilabilen
bilgisayar programlari olarak tanimlar.

Uzman sistem insan uzmanlig1 gerektiren fonksiyonlar1 yerine getirebilir veya karar
asamasindaki kisilere destekleyici rol oynar. Karar asamasindaki kisinin uzman olmast
durumunda ise kararlar1 pekistirici bir katkida bulunur. Bu tiir programlar: kullanan ki-
siler konunun uzmani olmasalar bile program tarafindan verilen teknik bilgiler sayesinde
uygulamada uzman seviyesine ulasabilirler.

Uzman sistemler veri islemeden, bilgi islemeye bir gecis olarak ifade edilebilir. Veri isle-
mede, veri tabani bir algoritmaya bagli olarak etkin bir sekilde islenirken; bilgi islemede
herhangi bir algoritmaya bagli kalinmadan ¢ikarilmis kurallar ve gergeklerden olusan
bilgi tabani etkin olarak islenir (Haque, 2000).

Uzman sistem, belirli bir alandaki ger¢ek hayat problemlerini ¢ézen uzman kisinin dav-
raniginin benzerini yapan bir bilgisayar programidir. Bir uzman sistemin olusturulmasi
iki adimdan olusur (Rgford ve Baur, 1990). ilk adim, problem ¢dziimiinde kullanilacak
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bilgilerin ve yontemlerin uzman kisi veya kisilerden toplanmasidir. ikinci ve son adim
ise bu bilgi ve yontemlerin daha sonra kullanilmak tizere olusturulan bir yapida yeniden
diizenlenmesidir. Bu islemler bilgi miihendisliginin alanina girer. Uzman sistemleri ile
klasik bilgisayar programlar1 arasindaki en belirgin fark; uzman sistemlerin bilgiyi de-
gerlendirmesi, klasik bilgisayar programlarinin ise veriyi kullaniyor olmasidir.
Ulkemizde su anda uygulanan e-6grenme sistemlerinde kullanilan sinav modiillerinin
tam bir 6lgme-degerlendirme olanagi saglamadigi bir gercektir. Bunun nedeni; sorulan
sorularin soru diizeylerine gore olusturulmamasi ve hazirlanan sorularin egitimde dlgme
ve degerlendirme kriterlerine gére hazirlanip hazirlanmadiginin kontroliiniin yapilmama-
sidir. Bu yiizden, 6grenci bilgisinin ayirt edici bir sekilde 6l¢lilemedigi, bu sinavlardan
elde edilen sonuglarin objektif bir degerlendirmeyi saglayamadig goriilmektedir.

Bu ihtiyaglari karsilayacak bir ¢evrimigi sinav sistemi olmadigindan dolay1 web tabanli
uzman sinav sistemi gelistirilmistir.

Bu sistemin temel 6zellikleri asagidaki gibidir;

> Ogrenciye ait verileri ve 6grencinin sistemle olan etkilesimi sonucundaki verileri
kayit altinda tutar,

» Buradan elde edilen bilgiler dogrultusunda, 6grencinin bilgi seviyesini 6l¢gmede
kullanilacak sorulari ve sistemin ¢alisma sirasini belirler,

» Sistem, zaman i¢inde degisen ihtiyaclara ve 6grenci yapilarina gore kendini ge-
listirebilir ve giincel duruma gore kendini uyarlayabilir,

» Sorular bilissel alanlara ve hedef ve kazanimlara gore kategorize edilir,

» Kapsam gecerliligi 6lgme degerlendirme konusunda uzman kisiler tarafindan
yapildig1 igin her 6grenciye soru diizeyleri ayni ancak farkli sorular sorma imkani
bulunur,

» Cevrim ici yaptlmayacak olan sinavlar igin de; kapsam gecerliligi, madde giigliikk
ve madde ayirt edicilikleri yapilmais, her ders igin her biligsel diizeyde kaliteli soru
bankasi gorevi goriir,

» Kisiye 6zgii sinav yapilabilecek bir alt yap1 hazirlamis ve gercek bir 6lgme deger-
lendirme yapilabilir,

» Hazirlanan sinavin, test plani basamaklarina uygun hazirlanmasini saglar,

» Soru ve segeneklerde kullanilan text editorii sayesinde alternatif soru tekniklerini
kullanma imkani saglanir,

» Soru ve sinav formu hazirlanirken uzman ajan egitimde 6lgme ve degerlendirme
kriterlerine gore hazirlanmasina yardimci olur.

1.5. Problem Ciimlesi

Bu arastirmanin problem ciimlesini “Egitimde dlgme ve degerlendirme ¢alismalarinda
web tabanli uzman sinav sisteminin kullanilabilirligi var midir?” sorusu olugturmaktadir.
Web tabanli uzman sinav sisteminin etkililigi iki farkli sinav formu ile karsilastirilarak
saglanmaya calisilmistir. Sinav Formu I; gelistirilen uzman sinav sistemi kullanilarak
bireylerin ve uzman ajanin etkilesimde oldugu bir ortamda hazirlanan bir sinav formudur.
Sinav Formu II; uzaktan egitimde yaygin olarak kullanilan 6grenim yonetim sistemlerin-
den biri olan Moodle kullanilarak hazirlanmistir. Stnav Formu I1I ise; herhangi bir sinav
sistemi kullanilmadan §gretim elemanlarinin kendisinin hazirladigi bir sinav formudur.
Bu arastirma igin gelistirilen web tabanli uzman sinav sistem, sorular: farkli biligsel
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diizeylere gore hazirlama, madde analizlerine gore giicliik diizeylerini belirleme, 6g-
rencinin potansiyeline 6zgii soru tiplerini ayarlama, sinif ortaminda ve bireysel olarak
ogrencileri test edebilme imkani 6lgiitlerine dayali olarak hazirlanmistir. Aragtirmanin
amacina yonelik olarak asagidaki sorulara yanit aranmigtir:

4. Sinav formunda biligsel alanin her diizeyinden soru var midir?

5. Her bir soru egitimde 6l¢gme ve degerlendirme kriterlerine uygun mudur?

6. Uzman sinav sistemi, egitimde dlgme ve degerlendirme kriterlerine uygun bir

sinav formu hazirlamada etkili bir arag midir?

2. YONTEM

2.1. Arastirma Deseni

Hazirlanan {i¢ sinav formunun birlikte karsilagtirilmasiyla egitimde 6lgme ve degerlen-
dirme calismalarinda web tabanli uzman sinav sistemi kullanilarak olusturulmus testin
(Smav Formu I) etkililigi ve kullanilabilirligini belirlemek amaciyla yapilan bu ¢calismada
betimsel tarama modeli benimsenmistir. Betimsel ¢calismalar su anki durumu betimleyip
verilerin a¢iklanmasini, yorumlanmasini amaglayan ¢alismalardir (Balci, 2005; Cohen,
Manion & Morrison, 2000).

2.2. Calisma Grubu

Aragtirma siirecinde iki ayr1 ¢alisma grubundan yararlanilmistir. Bunlardan birincisi
uzmanlardan olusan gurup; ikincisi ise testin uygulandigi 6grenci grubudur.
Caligmanin uzman grubunu; Istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi,
Ogretim Ilke ve Yontemleri dersini veren dgretim elemanlari ile 8lgme ve degerlendirme
uzmani olan sekiz kisi (3 erkek, 5 kadin) olusgturmaktadir. Ayni zamanda bu 6gretim iiyeleri
(1 Profesér, 3 Dogent, 4 Yardime1 Dogent), en az bes yildir Olgme ve Degerlendirme ile
Ogretim Ilke ve Yontemleri dersini veren ve 6lgme-degerlendirme konusunda uzman
kisilerdir. Bu kisilerden sinav formunun hazirlanmasinda ve degerlendirme sonuglarinin
yorumlanmasinda uzman goriisii almak amaciyla amacli 6rnekleme benimsenmistir. Bu
ornekleme tipinde arastirmacinin problemlerine cevap bulacagina inandig1 , arastirmanin
amaglar1 geregince ana kiitlenin tiimiiniin degil bir kesiminin gézlemlenmesi hedeflenir
(Yildirim ve Simsek, 2005).

Uygulama 6grenci gurubunu; hazirlanan sinavlarin uygulandigi Istanbul Universitesi Hasan
Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi’nde Ogretim Ilke ve Yontemleri dersini alan 410 6grenci ile
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Boliimii Uzaktan Egitim Programi’nda okuyan
90 6grenci olmak iizere toplam 500 6grenciden olusmaktadir. Bu grubunun seg¢iminde
gelisigiizel 6rnekleme benimsenmistir. Bu tiir 6rnekleme, arastirmacinin saptanan 6rnek-
lem biiyiikliigiine gore herhangi bir sekilde evrenin bir pargasini se¢mesidir. Herhangi
bir fakiilteye gidip saptanacak sayida rastlanan 6grenciyi drnekleme alma gelisigiizel
orneklemedir (Arli ve Nazik, 2001).

2.3. Veri Toplama Araclari

Bu ¢alismada arastirmaci tarafindan Ogretim ilke ve Yéntemleri dersi icin 6gretim ele-
manlar1 tarafindan klasik yolla (Sinav Formu III), arastirmaci tarafindan gelistirilen Web
Tabanli Uzman Sinav Sistemi ve e-0grenim yonetim sistemi olan Moodle kullanilarak
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hazirlanan ii¢ stnav formunun, Egitimde Olgme ve Degerlendirme kriterlerine uygun soru
hazirlama ve sinav formu olusturmada etkili bir ara¢ olup olmadigini belirleyebilmek
amaciyla arastirmaci tarafindan 17 maddelik anket formu gelistirilmistir. Sinav Formu
I; Uzman Sinav Sistemi kullanilarak bireylerin ve Uzman Ajanin etkilesimde oldugu bir
ortamda hazirlanan bir sinav formudur. Sinav Formu II; uzaktan egitimde yaygin olarak
kullanilan 6grenim yonetim sistemlerinden biri olan Moodle kullanilarak hazirlanmaistir.
Sinav Formu III ise; herhangi bir sinav sistemi kullanilmadan 6gretim elemanlarinin
kendisinin hazirladigi sinav formudur. Gelistirilen bu anketin sorulari egitimde 6lgme
ve degerlendirmede sinav hazirlama kriterleri ve 6lgme aracinda bulunmasi gereken
nitelikler baz alinarak olusturulmustur. Ayrica yapilan madde analizi sonucunda Uzman
Sinav Sistemi kullanilarak olusturulan sinav formunun (Sinav Formu I) alfa degeri 0.93
cikarken Moodle kullanilarak olusturulan sinav formunun (Sinav Formu II) alfa degeri
0.64 ¢ikmustir.

2.3. Verilerin Analizi
Arastirmanin nicel analizi “SPSS 21 for MacOS X” paket program1 kullanilarak yapilmis
ve maddeler bagimli 6rneklem varyans analizi ile incelenmistir.

3. BULGULAR

3.1. Birinci alt Probleme iliskin Bulgular
“Bu sinav formunda, biligsel hedeflerin her diizeyini dlgen soru hazirlanmistir” sorusuna
verilen yanitlara ait tanimlayict degerler tablosu asagida sunulmaktadir.

Tablo 1

Biligsel Hedeflerin Her Diizeyine Gére Hazirlanan Sorularin Tanimlayict Degerler
Tablosu

X ss N
Simav Formu I 4.88 1.553 8
Smav Formu II 3.50 1.309 8
Smav Formu III 1.88 .641 8

Tablo 1’de hazirlanan sinav formlarinin biligsel hedeflerin her diizeyini 6l¢iip 6lgmedigini
belirlemeye yonelik sonuglara yer verilmistir. Buna gore uygulanan tekrarli 6lgiimler igin
tek yonlit ANOVA testi sonucu Sinav Formu I ve Sinav Formu II degerlendirme puanlari
arasindaki farkin anlamli oldugu bulunmustur [F1.7=6.669, p <.05]. Ayni zamanda
Sinav Formu I ve Sinav Formu III degerlendirme puanlar1 arasindaki fark da anlaml
bulunmustur [Fa,7=31.500, p <.01]

Asagida “Bu sinav formunda, biligsel alan diizeyindeki her hedeften dengeli sayida soru
hazirlanmistir” sorusuna iligkin tanimlayict degerler tablosu sunulmaktadir.
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Tablo 2

Bilissel Alan Diizeyindeki Her Hedeften Dengeli Sorularin Tamimlayici Degerler
Tablosu

X Ss N
Sinav Formu I 3.87 1.885 8
Smav Formu II 3.13 1.553 8
Smav Formu III 1.50 756 8

Tablo 2°de sinav formundaki sorularin bilissel alandaki her diizeyden soru olup olmadigina
iliskin sonuglara yer verilmistir. Buna gore uygulanan tekrarli 6l¢iimler icin tek yonli
ANOVA testi sonucu Sinav Formu I ve Sinav Formu II degerlendirme puanlar: arasin-
daki fark anlamli bulunmazken [F(1,7=1.465, p > .05] Sinav Formu I ve Sinav Formu
111 degerlendirme puanlari arasindaki fark anlamli bulunmustur [Fa.7=13.230, p <.01]

3.2. ikinci alt Probleme iliskin Bulgular

“Bu sinav formu, 6lgme ve degerlendirme soru hazirlama kriterlerine uygun olarak
hazirlanmistir” sorusuna verilen yanitlara iligkin tanimlayict degerler tablosu asagida
sunulmaktadir.

Tablo 3
Hazirlanan Sinav Formunun Kriterlere Uygunlugunun Tamimlayict Degerler Tablosu
X ss N
Smav Formu I 5.13 1.808 8
Smav Formu II 3.50 1.309 8
Smav Formu III 1.75 .886 8

Tablo 3’de sinav formunun egitimde 6lgme ve degerlendirme 6lgiitlerine uygun bir form
olup olmadigina iliskin sonuglara yer verilmistir. Buna gore uygulanan tekrarli 6l¢iim-
ler i¢in tek yonlii ANOVA testi sonucu Sinav Formu I ve Sinav Formu II degerlendirme
puanlar1 arasindaki farkin anlamli oldugu bulunmustur [F(,7=10.658, p <.05]. Ayni
zamanda Sinav Formu I ve Sinav Formu III degerlendirme puanlar1 arasindaki fark da
anlamli bulunmustur [F 7=35.685, p < .01].

3.3. Uciincii alt Probleme iliskin Bulgular
Sinav Formlarinin toplam puanlarina iliskin sonuglar asagidaki tabloda sunulmaktadir.
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Tablo 4

Swtnav Formlart Toplam Puanlarinin ANOVA Sonuglart
Varyanvsm Kareler Kareler F p Anlamh
Kaynag Toplami Ortalamasi Fark
Deneklerarasi 1.078 7 154 .
Olgiim 20.512 2 10.262 33.643 .000 1-2,1-3
Hata 4.270 14 305
Toplam 25.860 23

1: Sinav Formu I, 2: Sinav Formu 11, 3: Sinav Formu III

Tablo 4°de sinav formlarinin maddelerin toplam puanlarina gore sonuglar verilmistir. Buna
gore uygulanan tekrarli dl¢iimler i¢in tek yonlii ANOVA testi sonucu ii¢ sinav formunun
toplamina iligskin hakem degerlendirme puanlar1 arasindaki farkin anlamli oldugunu goster-
mistir[F,14=33.643, p <.001]Simav Formu I’in ortalama puani (X = 5.18)Sinav Formu
I1 (X = 3.78) ve Smav Formu III (X = 2.93)’iin ortalama puanlarindan daha yiiksektir.
Bu farklarin hangi formlar arasindaki farklardan kaynaklandigini tespit etmek amaci ile
yiriitiilen alt test (post-hoc test) sonuglar1 Sinav Formu I ve Sinav Formu II degerlendir-
me puanlar1 arasindaki farkin anlamli oldugunu géstermistir [F; 7,=22,799, p <.01]
Bunun yan1 sira Sinav Formu I ve Sinav Formu III degerlendirme puanlar1 arasindaki
fark ytiksek derecede anlamli bulunmustur [F(; 7=61,345, p <.001].

“Bu smav formunu hazirlama siiresi (kullanislilik 6zelligine uygun sekilde) kisadir”
sorusuna verilen yanitlara ait tanimlayici degerler tablosu asagida sunulmustur.

Tablo 5
Swtnav Formunun Hazirlama Siiresinin Tanmimlayict Degerler Tablosu
X Ss N
Smav Formu I 3.88 1.959 8
Smav Formu II 3.00 1.414 8
Smav Formu III 2.50 926 8

Tablo 5’de sinav formlarinin kullanisliliga uygun sekilde hazirlanma siirelerine iliskin so-

nuglara yer verilmistir. Buna gore uygulanan tekrarli dlgiimler i¢in tek yonlii ANOVA testi

sonucu hem Sinav Formu I ve Sinav Formu II degerlendirme puanlari[F(; =6.236, p < .05]
hem de Sinav Formu I ve Sinav Formu III degerlendirme puanlari1[F(; 7=6.669, p < .05]

arasindaki fark anlamli bulunmustur.

Asagida “Bu sinav formu, sans faktoriinii en aza indirgeyecek nitelikte hazirlanmistir”

sorununa verilen yanitlara ait tanimlayici degerler tablosu sunulmaktadir.
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Tablo 6

Sans Faktoriinii En Aza Indirecek Sinav Formunun Tanimlayict Degerler Tablosu

X ss N
Sinav Formu I 5.50 535 8
Smav Formu II 3.88 1.246 8
Smav Formu III 2.50 1.414 8

Tablo 6°da sinav formlarinin sans faktoriinii en aza indirecek sekilde yani dogru cevapla-
rin toplam soru sayisina gore esit dagilip dagilmadigina iligskin sonuglara yer verilmistir.
Buna gore uygulanan tekrarli dlgtimler icin tek yonli ANOVA testi sonucu hem Sinav
Formu I ve Sinav Formu II degerlendirme puanlar1 [F; 7/=9.315, p < .05]hem de Sinav
Formu I ve Sinav Formu III degerlendirme puanlari [F(; 7=42.000, p < .001]. arasindaki
fark anlamli1 bulunmustur.

“Bu sinav formu, istenileni tam ve dogru bir sekilde ve bir baska 6zellikle karistirmadan
Olgebilecek nitelikte hazirlanmistir.”” sorusuna iligkin bulgular sunulmaktadir.

Tablo 7
Swnav Formlarimin Sadeligine Iliskin Tammlayict Degerler Tablosu
X ss N
Smav Formu I 5.13 .835 8
Smav Formu II 4.25 1.282 8
Sinav Formu III 2.75 1.035 8

Tablo 7°de sinav formlarinin istenileni tam ve dogru bir sekilde baska dzellikler ile ka-
rigtirmadan dlgebilecek diizeyde yani soru koklerinin ve se¢eneklerin sade, anlasilir ve
basit bir dille yazilip yazilmadigina iliskin sonuglara yer verilmistir. Buna gore uygulanan
tekrarli Slglimler i¢in tek yonlit ANOVA testi sonucu Sinav Formu I ve Sinav Formu II
degerlendirme puanlar1 arasindaki fark anlamli bulunmazken [F(; 7/=3.330, p > .05]Sinav
Formu I ve Sinav Formu III degerlendirme puanlari arasindaki fark anlamli bulunmustur
[F(1’7):40.1 1 1, 1% < 001]

“Bu sinav formu, dlgme ve degerlendirme agisindan bilen ile bilmeyeni ayirt edecek nite-
liktedir. ” sorusuna verilen yanitlara ait tanimlayici degerler tablosu asagida sunulmaktadir.

Tablo 8
Bilenle Bilmeyeni Ayirt Edecek Sinav Formlarina Iliskin Tanimlayici Degerler Tablosu
X ss N
Smav Formu I 5.13 1.126 8
Smav Formu II 3.75 1.282 8
Smav Formu III 3.00 1.414 8
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Tablo 8’de sinav formlarinda 6zellikle iist biligsel diizeyden soru bulundurarak, bilen ile
bilmeyeni ayirt edebilecek sekilde sinav formlarinin hazirlanip hazirlanmadigina iliskin
sonuglara yer verilmistir. Yani tam 6grenmenin gergeklesip gerceklesmedigini 6lgmeye
yonelik bir sinav formu hazirlanmadigina iliskin sonuglar1 gostermektedir. Buna gore
uygulanan tekrarli dl¢limler i¢in tek yonlii ANOVA testi sonucu hem Sinav Formu I ve
Sinav Formu II degerlendirme puanlari [F(; 7=13.444, p < .01] hem de Sinav Formu
I ve Simav Formu III degerlendirme puanlari [F 7=12.114, p < .05]. arasindaki fark
anlamli bulunmustur.

Asagida “Bu sinav formunda, okuyucular tarafindan kullanisli olacak sekilde sorular
yazilmistir.” sorusuna iliskin bulgulara yer verilmistir.

Tablo 9

Sinav Formunda Kullamsl Sorularin Bulunup Bulunmadigina Iliskin Tammlayict
Degerler Tablosu

X ss N
Simav Formu I 5.38 744 8
Smav Formu II 1.88 .641 8
Smav Formu III 3.25 1.909 8

Tablo9°da bir sinav formunda fazla sayida soru ¢esidinin olup olmadigi, bu soru gesitlerinin
diizenli bir sekilde yerlestirilip yerlestirilmedigine iliskin sinav formlarinin karsilasti-
rilmasina yonelik sonuglara yer verilmistir. Buna gore uygulanan tekrarli 6lgtimler igin
tek yonlit ANOVA testi sonucu Sinav Formu I ve Sinav Formu II degerlendirme puanlari
arasindaki farkin yiiksek oranda anlamli oldugu bulunmustur [F; 7=68.600, p <.001].
Ayni zamanda Sinav Formu I ve Sinav Formu I11 degerlendirme puanlar1 arasindaki fark
da anlamli bulunmustur [F(; =9.409, p < .05].

“Bu sinav formunda, her diizeyden soru sorulmasi 6grenmenin gergeklesip gercekles-
medigini 6lgmede fayda saglamaktadir.”” sorusuna verilen yanitlara ait sonuglar Tablo
10°da sunulmaktadir.

Tablo 10

Sinav Formunda Her Diizeyden Soru Bulunup Bulunmadigina Iliskin Tammlayict
Degerler Tablosu

X s N
Sinav Formu I 4.88 1.356 8
Smav Formu II 3.50 1.195 8
Smav Formu III 2.25 1.669 8

Uygulanan tekrarli dl¢iimler i¢in tek yonlii ANOVA testi sonucu Sinav Formu I ve
Sinav Formu II degerlendirme puanlar1 arasindaki farkin anlamli oldugu bulunmustur
[F1,7=8.916, p <.05] Ayni zamanda Smav Formu I ve Siav Formu III degerlendirme
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puanlar1 arasindaki fark da anlamli bulunmustur [F(, 7,=13.843, p <.01].
Asagida sinav formu hazirlama kriterleri ile ilgili bulgulara yer verilmistir.

Tablo 11

Stnav Hazirlama Kriterleri Puanlarinin ANOVA Sonuclart
Varyansin Kaynagi Kareler Kareler Anlamh

Toplam Ss Ortalamasi F p Fark

Denekleraras: 6.307 7 901 .
Olgiim 34.259 2 17.130 17.936 .000 1-2,1-3
Hata 13.370 14 955
Toplam 53.936 23

1: Sinav Formu 1, 2: Sinav Formu II, 3: Sinav Formu III

Tablo 11’de egitimde 6lgme ve degerlendirme kriterlerine gore bir sinav formunun hazir-
lanip hazirlanmadigina iliskin sonuglara yer verilmistir. Buna gore uygulanan tekrarli
Olgtimler icin tek yonlii ANOVA testi sonucu ii¢ formdaki “Sinav Hazirlama Kriterleri”
maddeleri toplamina iligkin hakem degerlendirme puanlari arasindaki farkin anlamli oldu-
gunu gdstermistir [F,14=17.936, p < .001] Sinav Formu 'in ortalama puani (X = 4.63)
Smav Formu II (X = 3.38)ve Smav Formu III (X = 1.71)%in ortalama puanlarindan daha
yliksektir. Bu farklarin hangi formlar arasindaki farklardan kaynaklandigini tespit etmek
amaci ile ytiriitilen alt test (post-hoc test) sonuglar1 Sinav Formu I ve Sinav Formu II deger-
lendirme puanlar1 arasindaki farkin anlamli oldugunu gostermistir [F(; /=7.192, p < .05]
. Bunun yani sira Siav Formu I ve Sinav Formu III degerlendirme puanlar1 arasindaki
fark ytiksek derecede anlamli bulunmustur [F(; ,=33.108, p < .01].

Tablo 12

Olcme Aracinda Bulunmasi Gereken Nitelikler Puanlarinin ANOVA Sonuclar
Varyansin Kaynagi Kareler Kareler Anlamh

Toplam Sss Ortalamasi F p Fark

Deneklerarasi 3.177 7 454 .
Olgiim 18.107 2 9.054 39.374  .000 1-2,1-3
Hata 3.219 14 230
Toplam 24.503 23

1: Smnav Formu I, 2: Smav Formu II, 3: Sinav Formu III

Tablo 12°de 6l¢me aracinda bulunmasi gereken niteliklere gore bir sinav formunun ha-
zirlanip hazirlanmadigina iliskin sonuglara yer verilmistir. Buna gore uygulanan tekrarli
dlgiimler icin tek yonlii ANOVA testi sonucu ii¢ formdaki “Olgme Aracinda Bulunmasi
Gereken Nitelikler” maddeleri toplamina iligkin hakem degerlendirme puanlar1 arasin-
daki farkin anlaml oldugunu gostermistir [F,4=39.374, p < .001]. Sinav Formu I’in
ortalama puani (X = 5.73) Sinav Formu I (X = 4.33) ve Sinav Formu I1I (X = 3.64)’iin
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ortalama puanlarindan daha yiiksektir. Bu farklarin hangi formlar arasindaki farklardan
kaynaklandigini tespit etmek amaci ile yiriitiilen alt test (post-hoc test) sonuglart Sinav
Formu I ve Sinav Formu II degerlendirme puanlar1 arasindaki farkin anlamli oldugunu
gostermistir [F(, =32.094, p < .01]. Bunun yani sira Sinav Formu I ve Sinav For-
mu III degerlendirme puanlari arasindaki fark yiiksek derecede anlamli bulunmustur
[F(1,7):78.497, P < 001]

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada egitimde 6lgme ve degerlendirme ¢aligmalarinda web tabanli uzman sinav
sisteminin etkililigi ve kullanilabilirligini belirlemek amaglanmistir. Bu amacla ii¢ farkl
sinav formu gelistirilmis ve test edilmistir. Buna gore sinav formlar1 arasindaki iliskilere
gore Sinav Formu I ve Sinav Formu II degerlendirme puanlar1 arasindaki farkin 2<.01
diizeyinde anlamli oldugu, Sinav Formu I ve Sinav Formu III degerlendirme puanlar1
arasindaki farkin da benzer sekilde Z<.00! diizeyinde anlamli oldugu goriilmiigtiir. Arag-
tirma sonucunda elde edilen bu bulgu, Uzman Ajan’in 6l¢me ve degerlendirme kriterlerine
uygun olmayan sorular1 kabul etmemesi, her biligsel diizeyden soru olmasi konusunda
uyarmasli, sinav hazirlama kriterlerine uygun olmayan sinav formlarini diizeltmesi ve
uyarmast, 6lgme aracinda bulunmasi gereken nitelikler acisindan sorular1 degerlendirmesi
ile agiklanabilir. Talim Terbiye Kurulu da iyi bir 6l¢me araci1 gegerli, giivenilir ve kulla-
nislilik 6zellikleri bakimindan kabul edilebilir seviyede olmasi gerektigini bildirmis ve
okullardan Milli Egitim ve Kiiltiir Bakanligr’'na ulasan ara donem ve donem sonu sinav
ornekleri iizerinde yapilan incelemeler sonucunda soru yazimu ile ilgili bir rapor hazirlama
ihtiyact duymustur (TTKB, 2016).

Uzman Ajan’in sinav formu hazirlarken 6gretim elemanina biligsel diizeylerin her diizeyini
6lcen ve her hedeften dengeli sayida soru hazirlamasi gerektigi konusunda uyardigi i¢in
Uzman Sinav Sistemi kullanilarak hazirlanan Sinav Formu I’de her diizeyi 6lgen ve her
hedeften dengeli sayida soru vardir. Diger sinav formlarinda sorular1 yazarken biligsel
diizeylerin her biri ile ilgili soru olup olmadig1 6gretim elemaninin inisiyatifine ya da
tesadiife kaldig1 i¢in her diizeyden soru olmamasi beklenen bir sonugtur. Milli Egitim
Midiirligi Ar-Ge birimi tarafindan yapilan bir arastirmaya gore; yazili kagitlari incelen-
diginde 6gretmenlerimizin eski aliskanliklarindan vazgegmeyerek direng gosterdikleri,
bilgiyi hatirlatma ve aktarma gibi ezbere dayali sorular yonelttikleri, bazi okullarimizda da
dershane mantigiyla hareket edilmek suretiyle miifredatta olmayan kazanim dis1 bilgilerin
6grenciye yiiklendigi, boylece dgrencilerin gereksiz konularla mesgul edilmesine sebebiyet
verildigi gdzlemlenmistir. Balc1 ve Tekkaya (2000) da genellikle 6gretmenler tarafindan
hazirlanan ve uygulanan sinavlarin, sinav hazirlama ve uygulama esnasinda dlgme ve
degerlendirme kurallarini tam olarak uygulamadiklarinin bilindigini sdylemislerdir.
Sinav Formu I, Uzman Sinav Sistemi kullanilarak daha once hazirlanmig olan soru
bankasinda sorular se¢ilerek hazirlandigi i¢in diger soru formlarina goére hazirlanma
stiresinin daha kisadir.

Sinav Formu I’de diizeltme formiilii uygulandigi ve diger formlarda diizeltme formilii
uygulanmadig1 i¢in bu iki formda sans faktorii yiiksektir. Ayni zamanda Uzman Ajan
Sinav Formu I’'de dogru seceneklerin sayilarini birbirine yakin belirledigi icin sadece
tek bir segenek sirali bir gekilde isaretlense bile sans faktorii aza indirgenecektir. Ayni
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zamanda Uzman Sinav Sistemini kullanilarak bireylerin ve Uzman Ajanin etkilesimde
oldugu bir ortamda hazirlanan sinav formunun 6lgme aracinda bulunmasi gereken nite-
likleri daha fazla karsiladigini géstermistir.

Gelistirilen Uzman Sinav Sistemi ile dlgme ve degerlendirme kriterlerine uygun etkin
bir soru hazirlama isteminin yan1 sira soru hazirlayan kisinin bilgi eksigini giderici,
gelistirici bir sistemi olmasi da onemlidir.

Sonug olarak; web tabanli uzman sinav sistemi ile hazirlanan sinav formunun daha nite-
likli ve homojen bir yapida oldugu ve 6l¢me aracinda bulunmasi gereken nitelikleri daha
iyi karsiladigi goriilmiistiir. Ayrica bu sistemin giivenirligi diger formlara gore oldukga
yiiksek diizeyde ¢ikmistir. Uzman sinav sisteminin literatiirde var olan 6lgme ve deger-
lendirme olgiitleri baz alinarak hazirlanmis olmasi; 6zellikle ¢evrimigi soru hazirlama
sistemlerinde karsilagilmayan biligsel alan ve hedef kazanimlara gére soru hazirlanmasi
sistemin farkini ortaya koymaktadir. Ayni zamanda notlar bagil degerlendirmeye gore
yapilirken biligsel diizeylere gore de basar1 degerlendirmesi de yapilarak 6grencinin
eksik diizeylerinin saptanabilmesi saglanmistir. Gelistirilen bu sistem ile hazirlanan
testlerin normal testlerden farkli olarak, &grenciyi kendi 6grenme ve bilgi diizeylerine
gore yonlendirdigi gdzlemlenmistir.

Calismadan elde edilen oneriler asagida sunulmaktadir.

Uzman Sinav Sisteminin hizmetigi egitimler yoluyla 6gretmenlere ve akademisyenlere
kazandirilmasi saglanarak kullanimi yayginlastirilabilir.

Bussistemin 6zellikle sayisal agirlikli derslerde de sinanip 6zellikle soru yazmada kullanilan
editoriin eksiklerinin giderilmesi saglanabilir.

Sistemde kullanilan uzman ajanin niteliklerini arttirmak amaci ile farkli alanlarda test
edilebilir ve ¢ikan sonuglar algoritmaya eklenebilir.
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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 yayinlanabilir.

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 goriisleri 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 yazilarm 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 iceriginden kaynaklanan yasal sorumluluklar, tamamen
yazar(lar)ina aittir.
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MAKALE YAZIM KURALLARI
Makalelerin asagida belirtilen sekilde sunulmasina dzen gosterilmelidir:

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

2. Yazar ad(lar)1 ve Adresi:

Basgligin 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¢cimde 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 sdzciikten olusan Anahtar Kelimeler ve Keyword verilmelidir. Oz metni 9
punto, 1 satir araligiyla, italik yazilmali ve hizalanmalidir.

4. Ana Metin:

A5 boyutunda (14.8%21 cm.) kdgitlara, 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 numaralandiriimamalidir.

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

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

ve gerektigi takdirde basliklar numaralandirilabilir.

6. Tablolar ve Sekiller:

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

7. Resimler:
Yiksek ¢oziiniirliklii, bask: kalitesinde taranmis halde metin igerisindeki yerlerinde
verilmelidir. Resim adlandirmalarinda, sekil ve gizelgelerdeki kurallara uyulmalidir.

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

* Tek yazarh yayina gonderme;

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



183

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

-Selguk ve Tugluk’a (2001) gore....
-...(Selguk ve Tugluk, 2001).

Yazar sayisi ii¢, dort ve bes olan yayina gonderme;

Bu tiir calismalara metin i¢inde 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 i¢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 atif yapildiginda ve kaynak parantez
icerisinde verildiginde)

Alt1 ve daha fazla yazarh yayina gonderme;

Alt1 ya da daha fazla yazari olan bir ¢aligma 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 sirasiyla ile baslayan ve ayni tarihli iki
calisma varsa, birbirinden ayirt edilmesi igin yazarlarin soyadr da verildikten sonra
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 ¢aligmalari ayni metinde kaynak gosterilecekse:

- Kosslyn, Koenig, Barret ve digerleri (1996) ve Kosslyn, Koenig, Gabrieli ve
digerleri (1996) seklinde verilir.

Kuruma gonderme;

ilk géndermede kurumun acik adi, yaminda kisaltmasi ve tarih verilir: *“(Tiirk
Standartlar1 Enstitiisii [TSE], 1999)”.



184

e Aymi soyadi tasiyan birden fazla yazarh yayina gonderme;

Ayni soyadi tasiyan yazarlari birbirinden ayirmak igin adlarmin bas harfleri de
kullanilir:

-“G. Underwood (1998) ve J. D. Underwood (1999) arastirmalarinda bu konuya
deginmistir.”.

Ayn1 yazarin ayni tarihli birden fazla eserine gonderme;

Ayni yazarin ayni tarihli birden fazla eserinin bulunmasi durumunda, yayn tarihine
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 ahnti: Metin icinde:

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..

Kaynakcada gosterirken ise yalnizca “aktaran” kaynakca listesinde verilir:
-Coltheart, M. (1993). Models of.....
-Yiiksel, G. (1996). Sosyal beceri.....

Ayn1 yazarin, ayni tarihli birden fazla yayinina génderme;
Ayni yazarin ayni tarihli birden ¢aligmasi da var ise tarihin sonuna kiigiik harflerle
siralama yapilir. Siralamada yazarin ¢alismasinin alfabetik siralamasina gore harfler

verilir.
-Baheti, (2001a), Baheti (2001b)...

* Yazar belli olmayan yaymna gonderme;
Yazar1 belli degilse sadece adi ve basim yili kaynak olarak verilir.
-... (Pazarlama Kurami, 2008)...

9. Kaynakca
Metnin sonunda KAYNAKCA basligr altinda, atifta bulunulan kaynaklar soyadina gore

Alfabetik siralanmalidir. Kaynakgalar igin asili paragraf bi¢cimi uygulanmalidir (Ofis>te
Paragraf-Girinti ve Araliklar-Girinti-Ozel-Asili Paragraf; 1 ¢cm).
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« Kitaplar

Yazarin soyadi, Yazarin adinin bas harfi. (Y1l). Kitabin adi (Baski sayisi). Basim Yeri:
Yayinevi.

o Tek yazarl

Kepgeoglu, M. (1996). Psikolojik danisma ve rehberlik. (10. Baski). Ankara :
Ozdemir Ofset.

o Ikiyazarl

Mitchell, T.R., & Larson, J.R. (1987). People in organizations: An introduction to
organizational behavior (3. Baski1.). New York: McGraw-Hill.

« Editorlii kitaplar
0 Basul editorlii kitap

Yesilyaprak, B. (Ed. ). (2003). Gelisim ve dgrenme 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-ogrenme: Gelismeler ve
uygulamalar II (ss. 379-388). Anadolu Universitesi, Eskisehir.

* Ceviri kitaplar

Ong, W. J. (2012). Sozlii ve yazili kiiltiir: Soziin teknolojilesmesi (6. Basim) (Cev.

Sema Postacioglu Banon). Istanbul: Metis Yaymcilik.
* Dergilerde yaymnlanan ¢cahismalar

Tosun, A. (2006). Depresif belirti diizeyi yliksek kisilerde otobiyografik anilarin
bilince istemsiz gelisleri ve depresif icerikleri. 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.
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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 oOlcegi’nin psikometrik ozelliklerine
iligkin bir inceleme. Tiirk Psikoloji Yazilari, Aralik 2008, 11(22), 17-30.

[Cevrim-ici:http://www.turkpsikolojiyazilari.com/PDF/TPY/22/17-30.pdf],
Erisim tarihi: 29 Ekim 2012.
Ong, W. J. (2002). Orality and literacy. The technologizing of the word (2nd ed.).

New York: Routledge. [Cevrim-igi: http://monoskop.org/images/f/ff/Ong,
Walter J - Orality_and Literacy, 2nd_ed.pdf], Erisim tarihi: 29 Ekim 2012.

* Elektronik Dergiler

o Dergide Basilan ve Internette Yayinlanan Elektronik Dergilerden Alnan
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.

o 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.

0 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 numarast gibi)
belirtilmelidir. Web kaynaklari i¢inse, o veritabanina girig 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 gézden gegirmeniz ve dergimizin yazim kurallarina uygunlugunu
kontrol etmeniz gerekmektedir.
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Referanslar boliimiinde dergimizde konu alanmizla ilgili yayinlanmis makalelerden
yararlanmanizi 6nermekteyiz. Dergimiz sisteminde Arsiv boliimiinden eski sayilarda
yayimlanmis makalelere ulasabilirsiniz.

Makalenizi dergimizin yazim kurallarina uygun olarak bi¢imlendirdiginizden emin
olduktan sonra gdndermenizi rica ederiz.
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