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0z

Bu ¢aligmanin amaci, probleme dayali 6grenme yonteminin ortaokul 7. sinif 6grencilerinin bilimsel siireg
becerilerine etkisini incelemektir. Caliymada 6n test-son test kontrol gruplu yari deneysel desen
kullanilmistir. Arastirma, 2017-2018 egitim-6gretim y1l1 1. yariyilinda, Denizli il merkezinde bulunan bir
devlet ortaokulunda gergeklestirilmistir. Calismada; deney grubu 30 kisi, kontrol grubu 27 kisi olmak
iizere toplam 57 Ogrenci yer almistir. Caligma 9 hafta siirmiistiir. Deney grubunda, probleme dayali
o0grenme yontemi kullanilmistir. Kontrol grubunda ise Milli Egitim Bakanlig tarafindan onerilen 2013
Fen Bilimleri Ogretim Programi’na gére ders yapilmustir. Arastirmada, veri toplama araci olarak;
Aydogdu, Tatar, Yildiz ve Buldur (2012) tarafindan gelistirilen “Bilimsel Siire¢ Becerileri Testi”
kullamlmistir. On test ve son test verilerinin karsilastiriimasinda, bagimli ve bagimsiz gruplar t-testi
analiz tekniklerinden yararlanilmistir. Veriler SPSS 16.00 programu ile analiz edilmistir. Arastirmanin
sonucunda; deney grubu Ogrencilerinin bilimsel siire¢ becerileri son test puanlari ile kontrol grubu
Ogrencilerinin bilimsel siire¢ becerileri son test puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli farklilik
bulunmustur.

Anahtar sozciikler: Probleme dayali 6grenme, bilimsel siire¢ becerileri, fen bilimleri dersi, kuvvet ve
enerji.

ABSTRACT

The aim of this study was to investigate the effectiveness of problem based learning on seventh grade
students’ scientific process skills. The pretest-posttest semi- experimental design with control group was
used in the study. The study was implemented in a state middle school in Denizli, in the first semester of
2017-2018. In the study, 57 students were participated in the study group in all, including 30 students in
the experimental group and 27 students in the control group. The study was lasted 9 weeks. The lessons
were performed according to problem based learning in the experimental group, whereas in the control
group the lessons were performed according to 2013 science course teaching program developed by
Ministry of Education in Turkey. In the study, ‘Scientific Process Skill Test’ which was developed by

! Bu makale; birinci yazarin ikinci yazar damsmanliginda yiiriittiigii “Fen Bilimleri Dersinde Probleme Dayali
Ogrenme Yénteminin Ogrencilerin Akademik Basarilarina ve Bilimsel Siire¢ Becerilerine Etkisi” isimli yiiksek lisans
tezinden tretilmistir.



Aydogdu, Tatar, Yildiz and Buldur (2012) was used for data collection. Dependent paired-sample t-test
and independent paired- sample t-test was used to compare pretests and posttests. In the analysis of data,
SPSS 16.00 computer software was used. According to posttest scores obtained from the Scientific
Process Skill Test, there is a significant difference between the experimental group and the control group
in favor of the experimental group.

Keywords: Problem based learning, scientific process skills, science course, force and energy.
GIRIS

Her gecen giin hizla degisen diinyamizin belirsizligi iginde, siirekli yigilan bilgi
birikimini en verimli ve etkili bicimde kullanmak, yonetmek ve degerlendirmek onemli hale
gelmigtir.  Gelecek gilinlerdeki yasam, simdiki hayal giliclimiiziin ¢ok oOtesinde olabilir.
Glinlimiizdeki birgok meslek grubu ve is alaninin, bundan 5-10 sene sonra Onemini ve
gecerliligini kaybedecegi ifade edilmektedir (Harari, 2018; OECD, 2018). Giinlimiizde yasanan
hizli degisimler ve beraberinde getirdigi belirsizlik iginde, gelecek kusaklar1 yenicaga en
donanimh sekilde hazirlamak amaciyla onlara rehberlik etmek oldukca gligtiir. Boylesine bir
belirsizlik i¢inde; sadece yerinde karar alabilen, problem ¢6zme becerisine sahip, bilimsel siireg
becerilerini etkili bir sekilde kullanabilen bir birey olmak yeterli degildir. Bu 6zelliklere sahip
bireylerin yetistirilmesini saglamak da bir o kadar énemlidir. Bu sebeple; giliniimiiziin kosullar1
icinde, ihtiyac1 olan bilgiye ulasabilmenin yollarim1 bilen, bu yollar1 etkin bir bigimde
kullanabilen, elestirel diisiinme becerisine sahip, etkili kararlar alabilen bireylerin yetistirilmesi
daha da 6nem kazanmistir. Giiniimiiz bireylerinin, yasanmakta olan degisimleri ve yenilikleri
kavrayabilen, i¢inde bulundugu ortama en iyi sekilde uyum saglama becerisine sahip, esnek
diistinme becerileri ile donanmis olmalar1 da ayrica onemlidir. Ayrica bu bireylerin ekip
caligmasina ve isbirligine yatkin olmalar1 kadar sahip olduklarn iletisim becerilerini etkin bir
bigimde kullanabilmeleri gerekmektedir (Ananiadou ve Claro, 2009; Ergin, Sahin ve Ongel,
2005; Gray, 2016; Shaw, 2008; OECD, 2018; Partnership for 21st Century Skills (P21), 2003;
2015; Trilling ve Fadel, 2009; Wagner 2008 ).

Egitim de icinde bulundugumuz bu hizli degisim ve doniisiimden etkilenmektedir. Bu
sebeple iilkeler, egitim sistemlerini gozden gegirme gerekliligi duyarak, bu alanda koklii
reformlara gitmislerdir. Neticede, davranigg1 6gretim yaklasimlari terk edilerek, 6grencinin yani
Ogrenenin, 0grenmenin odaginda bulunan aktif 6grenmeye dayali yaklasimlar benimsenmeye
baglanmistir. Var olan ihtiyaclar dogrultusunda gelistirilen 6gretim programlari; bilgi edinme
yollarim1 kullanabilen, elde ettigi bilgiyi sorgulayan, iist diizey diisiinme becerilerine sahip
bireylerin yetistirilmesini amacglamaktadir. Ayrica bireylerin sahip olmalar1 beklenen bu
becerileri etkin bir bigimde kullanarak karsilastigi sorunlarin {istesinden gelebilen, yasam boyu
Ogrenen kisiler olmalar1 hedeflenmektedir (National Research Council (NRC), 1996; Milli
Egitim Bakanligi, 2013; MEB, 2015; MEB, 2018). Giiniimiiz kosullar1 da dikkate alindiginda,
fen bilimleri derslerinin ne kadar gerekli ve 6nemli oldugu 6n plana ¢ikmaktadir. Glasser (1993)
21. yiizy1l bireyinin; bilgiyi iireten kimse olmas1 gerekliligine deginmistir. ‘21. Yiizy1l Ogrenme
Cergevesi’nde (Framework for 21st Century Learning) (2017) giiniimiiz bireyinin sahip olmasi
gereken beceriler arasinda; elestirel diistinme (etkili akil yiiriitme becerileri, sistemli diisiinme,
analiz etme ve etkili karar alma becerileri), problem ¢6zme, yaratic1 diisinme ve girisimcilik
becerileri ile igbirligine dayali becerilerinin yer aldig1 goriilmektedir (21st Century Student Out
comes and Support Systems, 2017).

21. yiizy1l 6grenme gercevesi goz onilinde bulundurularak, tilkemizde 2018 Ortaokul Fen
Bilimleri dersi dgretim programi olusturulmustur. Yenilenen 2018 Ortaokul Fen Bilimleri dersi
Ogretim programi alana 0zgii beceriler arasinda; bilimsel siire¢ becerileri, yasam becerileri
(analitik diisiinme, karar verme, yaraticilik, girisimcilik, iletisim, takim caligmasi) ile
miihendislik ve tasarim becerilerinin yer aldigr goriilmektedir (MEB, 2018). 21. yiizyil
ogrencileri; kendi 6grenme sorumluluklarini alabilme becerilerine sahip, yasam boyu 6grenen
bireyler olmalidir. Bu amag¢ dogrultusunda; okullarda, ogrencilere, giindelik yasamda



karsilasabilecekleri gercek yasam problemlerini ¢dzebilmelerini saglamak amaciyla problem
¢ozme becerilerinin kazandirilmas1 gereklidir. John Dewey de benzer sekilde (1916); egitim
kurumlarimin, yasamin kendisi olmalar1 gerektigini vurgulamistir. Giinliik yasamimiz ig¢inde
karsilagilan yeni bir durumla ilgili ortaya ¢ikan problemi ¢ozebilme, bilimsel siire¢ becerileri ile
gergeklestirilebilir (Kaptan ve Korkmaz, 2001). Ogrenme; dgrencilerin iyi yapilandiriimig
sorulara verdikleri dogru yamtlar degildir. Ogrencilerin kendi 6grenme siireclerini
yapilandirarak 6grenme siirecini bizzat kendilerinin yonetmesidir. Bu nedenle asil amaclanan;
Ogrencilerin, giinlik yasam problemlerini ¢dzebilmeleri igin gerekli yeterlilikleri ve becerileri
kazanabilmelerini saglamak olmalidir. Ogrencilerin etkili karar alabilmeleri igin onlarin aktif
birer problem ¢oziicli olmalar1 gereklidir (Lee & Bae, 2008; Woods, 1985). Giindelik hayatta
karsilagilan problemleri ¢ozebilmeyi 6grenmek, bilimsel siire¢ becerilerinin ne kadar etkili
kullanildigia baglh olarak degismektedir (Aktamig ve Ergin, 2007; NRC, 1996; NRC, 2011;
21st Century Student Outcomes and Support Systems, 2017; Framework for 21st Century
Learning, 2017).

Fen derslerinde, bilimsel bilgiyi 6gretmekten ziyade bilimsel bilgiye ulagsma yollarinin
ogrencilere kazandirilmasi gereklidir (Senytiz, 2008). Bu sebeple lilkemizde uygulanmakta olan
Ortaokul Fen Bilimleri Ogretim Programu, farkli bireysel 6zelliklere sahip tiim dgrencilerin fen
okuryazar1 olmasi gerekliligini vurgulamaktadir (MEB, 2013; MEB, 2018). Fen okuryazar1 olan
bir birey; arastiran-sorgulayan, elestirel diisiinme becerilerine sahip, giinliik hayatla fen konulari
arasinda baglant1 kurabilen, karsilagtig1 problemlerin ¢6ziimii asamasinda bir bilim insan1 gibi
bilimsel siire¢ becerilerini ve karar verme mekanizmalarini kullanabilen, yasam boyu 6grenme
becerisini edinmis, ¢evresine ve diinyaya merakli gozlerle bakan kisidir (MEB, 2013:1). Bu
bireyler; dogru bilgiye ulagma yolarini bilen ve bu bilgiyi karsilastig1 problemlerin ¢dziimiinde
ya da etkili karar almakta kullanabilme becerisine sahip kisilerdir (MEB, 2015). Giinliik
yasantilar1 i¢inde karsilastiklar1 problemleri tanimlayabilme ve var olan problemin ¢oziimiine
uygun hipotezler gelistirerek ¢ozliime ulagma siirecinde bilimsel aragtirma siirecini takip
edebilirler (Liang, 2002). Bu nedenle fen o6grenmek demek; aslinda aragtirma yol ve
yontemlerini  6grenmek yani bilimsel siire¢ becerilerini ve bu becerilerin kullanimini
ogrenmektir (Tan ve Temiz, 2003).

Alan yazin incelendiginde bilimsel siire¢ becerileri ile ilgili birgok tanimin bulundugu
gbze carpmaktadir (Arslan ve Tertemiz, 2004; Ergin ve dig., 2005; Ostlund, 1995; Padilla ve
Okey 1984; Tan ve Temiz, 2003). Sahin-Pekmez (2000), bilimsel siire¢ becerilerini; 6grenmeye
yardim eden, Ogrenciye kesfetme yontemlerini Ogreten, Ogrenenin aktif oldugu, onlarin
sorumluluklarini gelistiren ve laboratuvar calismalarini anlamalarinda onlara yardimci olan
temel beceriler olarak tanimlamaktadir. Cepni, Ayas, Johnson ve Turgut’a gore (1997), bilimsel
stire¢ becerileri; bilimsel arastirma yollar1 ile yontemlerini igeren temel becerilerdir. Bilimsel
stire¢c becerilerinin, fen bilimleri dersinde 6grenme iizerindeki kolaylastirici rolil, 6grenme
stirecine Ogrencinin aktif katilimindaki payi, Ogrenme sorumlulugu ile 6z diizenleme
becerilerine katki saglayarak 6grenmenin kaliciligini arttirdigini ifade etmislerdir.

Ulkemizde egitim alaninda yapilan reform neticesinde 2005 yilinda yapilandirmaci
yaklasim benimsenerek grenci, 6grenmenin merkezine alimmuistir. Takiben, hem 2013 ve hem
de 2018 yili Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlari’nda arastirma-sorgulamaya dayali
Ogrenme stratejisinin benimsenerek probleme dayali 6grenmeye vurgu yapildigi goriilmektedir.
Bu durumun dogal bir sonucu olarak, ulusal alan yazinda, PDO’niin egitimin farkli alanlarinda
ve diizeylerindeki uygulamalarina yonelik ¢alismalar giderek artmistir. Fen Bilimleri Dersi
Ogretim Programi’nda kazandirilmak istenen kazamim ve beceriler kiyaslandiginda, Fen
Bilimleri Programi ile probleme dayali 6grenme ydntemi arasindaki iliski net bir bicimde goze
carpmaktadir (Can, Gencer, Yildirim ve Bahtiyar, 2016). Bu amag¢ dogrultusunda probleme
dayali 6grenme senaryolarini igeren uygulamalar ile bilimsel siire¢ becerilerinin kazandirilmasi
ve bu becerilerin gelistirilmesi 6énem kazanmaktadir. Gerek 2005, 2013 gerekse de 2018 Fen
Bilimleri Ogretim Programlari vizyonu, tiim ogrencilerin birer fen okuryazari olarak



yetistirilmesinin 6nemini belirtmektedir. Her bir 6gretim programinda da fen okuryazarligina ait
bir boyut olarak bilimsel siire¢ becerilerine deginilmistir (MEB, 2006; MEB, 2013; MEB,
2018). Bilimsel silire¢ becerileri; arastirma, sorgulama, deney yapma, veri kaydetme,
degerlendirme ve sonug ¢ikarma becerilerinden olugmaktadir (Zimmerman, 2007). 2018 Fen
Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda ‘alana 6zgii beceri’ dgrenme alanmin kapsadig: alt
boyutlardan biri “bilimsel siire¢ becerileri” dir. Bilimsel siire¢ becerileri; gozlem yapmayi,
6lgmeyi, siniflamayi, veri kaydetmeyi, hipotez kurmayi, veri kullanmay1 ve model olusturmay,
degiskenleri degistirmeyi ve kontrol etmeyi, deney yapmay1 kisacasi bilim insanlarmin
caligmalarinda kullandiklar1 temel becerileri icermektedir (MEB, 2018: 9). Bilimsel siireg
becerilerinin 6grenme ortamlarma aktarilmasiyla Ogrenciler, merak ettikleri olaylar1t ve
cevrelerinde olan biteni anlamak i¢in arastirma yapma imkanina kavusurlar. Bu sayede bilimsel
bilginin ne oldugunu ve nasil gelistigini kendi yasantilar1 yoluyla deneyimleyerek ve
anlamlandirarak dgrenebilirler.

Su anda iilkemizde uygulanmakta olan 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programu,
disiplinler aras1 bir bakis acis1 ile aragtirma-sorgulamaya dayali 6grenme yaklagimini temel
almistir. Programda, bilginin yeni durum ve kosullara uyarlanabilmesine dayali 6grenme
yontem ve stratejilerine dikkat cekilmektedir. Arastirma-sorgulama stratejisine dayanan
yontemler arasinda; isbirligine dayali 0grenme, probleme dayali O6grenme, proje temelli
O0grenme ve arglimantasyona dayali Ogrenme yer almaktadir (MEB, 2018). Programda
vurgulanan yontem ve stratejiler, 6grencinin merkeze alindigi 6grenme ortamlarinda derslerin
yiiriitiilmesini 6ngdérmektedir. Bu amagcla kullanilan yontemlerden birisi de 6grenciyi merkeze
alan Probleme Dayali Ogrenme (PDO) yontemidir (MEB, 2018). PDO’niin temelleri, John
Dewey’(1938) in ‘yaparak yasayarak ogrenme’ goriisiine dayanmaktadir. PDO, temeli tip
fakiiltelerinde atilan bir 6gretim yontemi olarak alan yazina ge¢mistir (Barrows ve Tamblyn,
1980; Boud, 1985). Buna karsin siirekli degisen diinyanin ihtiyaclari ile problemlerine ¢6ziim
bulabilen, degisime ayak uydurabilen bireyler yetistirebilmek amaciyla farkl disiplinler iginde
de yer almistir (Duch, Groh ve Allen 2001). Bu durumun gerekg¢elerinden biri olarak; bireyden
beklenen, yasadigi toplum iginde karsilastigi problemleri fark ederek onlari tanimlayabilmesi
ayn1 zamanda sahip oldugu yeterlilikleri ve becerileri dogrultusunda karsilastigi bu problemleri
cozlimleyebilme ihtiyaci one siiriilebilir.

Probleme dayali 6grenme (PDO); bilginin yapilandirilmas: siirecinde dgrencinin bizzat
aktif oldugu, on bilgilerini dikkate alarak, gercek yasam problemlerini ¢dziime ulagtirmak igin
gerek grupla ve gerekse bireysel arastirmalarin yapildigi, etkili iletisimin becerilerinin
kullanildig1, yasam boyu Ogrenmeyi destekleyen bir Ogretim yontemidir (Akmmoglu ve
Ozkardes-Tandogan, 2007; Boud ve Feletti, 1991; Demirel ve Arslan Turan, 2010; Duch ve dig.
2001; Hmelo-Silver, 2004; Torp ve Sage, 1998; Peterson ve Treagust, 1998; Senocak ve
Taskesengil, 2005; Taskesengil, Senocak ve Sdzbilir, 2008). PDO’de dgrenciler, 6z denetimli
ogrenme ile edindikleri yeni bilgiyi karsilastiklar1 probleme uygularlar. Problemin ¢oziimii
siirecinde ne 6grendiklerini yansitirlar (Tiiysiiz, Tatar ve Kusdemir, 2010). PDO’niin amaclari
arasinda; Ogrencilerin bilgi edinme becerileri, edindikleri bilgiyi transfer edebilmeleri, etkili
problem ¢dzme becerisi kazanmalar1 yer almaktadir. Ayrica PDO 6grencilerin, kendi kendine
Ogrenme becerilerini ve i¢sel motivasyonlarin1 gelistirmelerine olanak saglar (Hmelo-Silver,
2004). Bunun yam sira PDO siiresince; analiz etme, sentez yapma ile degerlendirme gibi {ist
diizey bilissel becerileri kazanirlar (Tatar, 2007). Ogrencilerin, gercek hayatta
karsilagabilecekleri problemler ile oOnceden yiiz yiize gelmelerini saglayarak, onlarin
karsilastiklar1 veya karsilagabilecekleri sorunlar ile basa ¢ikabilme becerilerini gelistirmek
PDO’niin en énemli amaglarindan birisidir (Kaptan ve Korkmaz, 2001; A¢ikgdz, 2003). PDO,
ayn1 zamanda Ogrenenin bilimsel siire¢ becerilerini ige kogsmasina imkan saglayan bir 6grenme
yontemidir (Tosun, Senocak ve Ozeken, 2013).

PDO ile ilgili hem ulusal hem de uluslararasi alan yazinda egitim alanmn farkli
disiplinlerine, 6gretim kademelerine, sinif diizeylerine, konu alanlarina ve 6grenme iiriinlerine



yonelik aragtirmalarin yapildigi bilinmektedir (Alacapinar ve Ok, 2020; Ayaz, 2015; Dagyar,
2014; Gijbels, Dochy, Van den Bossche ve Segers, 2005). Bunlar arasinda; 6z yeterlik ve tutum
(Rajab, 2007), Ogretmen adaylarma yonelik PDO uygulamalar (Goodnough, 2011),
ogretmenlere yonelik yapilan PDO uygulamalart (Pecore, 2012), PDO’niin dgrencilerin 6z-
diizenleme becerilerine (Arslan-Turan, 2014; Chen ve Lord, 2013; Stefanou, Stolk, Prince,),
akademik bagarilarma (Dagyar, 2014; Demirel, 2014; Dobbs, 2008; Inel, 2009; Karaca, 2014;
Keles, 2015; Tiiysiiz, Tatar ve Kugdemir, 2010; Yilmaz, 2016), isbirlikli calismaya etkisi (Chin
ve Chia, 2004), kavramsal anlama diizeyleri (Yurick, 2011; Wirkala ve Kuhn, 2011) problem
cozme becerileri (Kuo, Hwang ve Lee, 2012) ile yaraticiliklar1 (Kanar, 2017), akademik basari
ve karar verme becerileri lizerine (Tetik, 2013), {ist diizey diisiinme becerileri lizerine (Cinar ve
Ilik, 2013), akademik basari ile tutuma (Ayaz, 2015; Elbistanli, 2012; Hun, 2017; Yildiz, 2017)
motivasyona (Kusdemir, 2010; Moralar, 2012), kavramlar1 yapilandirma diizeyleri ile
sorgulayici 6grenme becerilerine (Inel, 2009), bilis otesi farkindalik ve giidii diizeylerine
(Demirel ve Arslan Turan, 2010) bilimsel siire¢ becerilerine (Biiylikdokumaci, 2012; Demirel,
2014; Elbistanli, 2012; Myers, 2004; Pakyiirek Karadz, 2008; Serin, 2009; Soyleyici, 2018;
Tasoglu, 2009; Urtekin, 2012; Zeidan ve Jayosi, 2015), kavram karikatiirleri destekli PDO niin
problem ¢dzme becerileri ile kavramsal anlama diizeyleri iizerine (Inel, 2012), analitik diisiinme
becerileri ile kavramsal anlamalarina (Olga, 2015), cevre farkindaligi ile g¢evre bilgisine
(Dursun, 2015), elestirel diisiinme becerilerine (Yal¢inyigit, 2016), multimedya destekli PDO
uygulamasinin  6grenme iiriinlerine etkisine (Divarci, 2016), otantik PDO etkinliklerinin
yansitict diislinme becerisi, akademik basari, ¢evre tutumu ile farkindaliklarina (Dadli, 2017),
argimantasyon destekli probleme dayali 6grenmenin sorgulayici 6grenme becerisine (Yildirim
ve Can, 2017), PDO’de 6z ve akran degerlendirme uygulamalar1 (Giizel, 2018) iizerinde olumlu
etkilerinin bulundugu bir¢ok calismanin yer aldigi goéze carpmaktadir. Bununla birlikte,
yiiriitiilen bazi aragtirmalarda PDO uygulamalarinin anlamli fark yaratmadig:i arastirma
sonuclar1 da bulunmaktadir (ipek, 2004; Serin, 2009; Yildiz, 2010). Yakin zamanda yurtiginde,
fen egitimi alaninda yapilan PDO ¢alismalar1 arasinda, yukarida verilen orneklerden farkli
olarak; egitsel robotik uygulamalarla yapilan PDO uygulamalari (Tathisu, 2020), PDO destekli
STEM uygulamalari (Aysu, 2019), sanal ogrenme ortamlarinda uygulanan PDO
uygulamalarinin (Aktt Aslan, 2019) etkilerini belirlemeye yonelik c¢alismalarin yapildig
belirlenmistir. Bu calismalar neticesinde; PDO uygulamalarinin, dgrencilerin problem ¢dzme
becerilerine, akademik basarilarina, bilgi kalicilig1 ile motivasyonlar1 {izerinde olumlu etkileri
oldugu sonucuna ulasilmistir,

Bunun yani sira ulusal alan yazm incelendiginde, son yillarda PDO uygulamalarinin
belirli bir konu veya iinite lizerinde calisildigi siire¢ odakli uygulamaya dayali olarak
yiriitiildiigii goriillmektedir. Ayn1 zamanda belli bir {inite ya da belirlenmis bir konu siiresince
bilimsel siire¢ becerilerinin  PDO uygulamalar1 ile kazandirilmas1 ve gelistirilmesinin
arastirmalara konu oldugu ve yayginlastigi goze carpmaktadir. “Kuvvet ve Hareket/Enerji”
{initesi kapsaminda yurticinde, ortaokul seviyesindeki PDO ¢alismalar1 incelendiginde; 6grenme
iiriinlerine (Yaman, 2003), akademik basari ile kavramsal 6grenmeye (Ozkardes-Tandogan,
2006), bilimsel siire¢ becerilerine, akademik basariya (Sencan, 2013) ve tutuma (Serin, 2009;
Pakyiirek-Karadz, 2008), kavramlari yapilandirma diizeyleri, akademik basarilar ile sorgulama
becerilerine (Inel, 2009), problem ¢ézme beceri algilarina ve kavramsal anlama diizeylerine
(Inel, 2012), akademik basari, 6z diizenleme becerileri ve akademik 6zgiivene (Arslan-Turan,
2014), akademik basari ve tutuma (Aysu, 2019; Akti Aslan, 2019; Divarci, 2016; Kartal
Tasoglu, 2009; Yildirim, 2011; Yildiz, 2017) yonelik ¢alismalarin yapildigi géze ¢arpmaktadir.
Ornegin; Aysu (2019) ¢alismasinda, 6. siif fen bilimleri dersinde “Kuvvet ve Hareket” iinitesi
kapsaminda STEM etkinlikleri ile desteklenen PDO uygulamasmin akademik basari ile bilgi
kaliciligina etkisini arastirmistir. Yar1 deneysel olarak yapilan calisma sonucunda, deney
grubunda uygulanan STEM destekli PDO uygulamasinin akademik basari ile bilgi kaliciligini
arttirdig1 sonucuna ulasilmistir. Benzer olarak; Akti Aslan (2019)’mn g¢aligmasinda, 7. smif
“Kuvvet ve Enerji” iinitesi kapsaminda PDO temelli tasarlanan sanal dgrenme ortamlarinin,



akademik basari, problem ¢dzme becerileri ile motivasyona etkisini arastirmigtir. Karma
yontemin uygulandigi arastirmada, sanal Ofrenme ortamlar1 ile desteklenen PDO
uygulamasinin, 6grencilerin akademik basari ile problem ¢ézme becerileri iizerinde olumlu
katkis1 oldugu sonucuna varilmustir.

Ulusal alan yazin incelendiginde; “Kuvvet ve Enerjisi” tinitesi ile ilgili bilimsel aragtirma
yontemi basamaklarma dayali senaryo ¢alisma yapraklari ile PDO yonteminin kullanildig1 bir
caligmaya rastlanmamistir. Bu nedenle yapilan bu arastirma, 7. Sinif Fen bilimleri dersi “Kuvvet
ve Enerji” iinitesinde kullanilan PDO uygulamasmin bilimsel siire¢ becerilerine etkisini agiga
cikarmayr amaclayan ornek bir calismadir. “Kuvvet ve Enerji” lnitesi, dgrencilerin hem
bireysel hem de isbirligine dayali olarak calisabilmelerine elverislidir. Unite, dgrencilerin
uygulamali etkinlikler yapabilecekleri ve bilimsel arastirma basamaklarini etkin olarak
kullanabilecekleri konulardan olugsmaktadir. Ayrica, bu ¢aligma “Kuvvet ve Enerji” iinitesinde
yer alan tiim kazanimlar1 kapsamaktadir. Bunun yani sira, ¢aligmada kullanilan senaryo ¢alisma
yapraklan bilimsel arastirma yontemi basamaklarimi icermesi dolayistyla alan yazinda var olan
PDO calismalarindan ayrilmaktadir. Belirtilen sebepler gdz oniine alindiginda, yapilan bu
caligmanin alan yazin ile birlikte egitim sistemine de katki saglayacag: diigiiniilmektedir.

Bu ¢alismanin amaci, ortaokul 7. sinif fen bilimleri dersi “Kuvvet ve Enerji” {initesinin
ogretiminde kullanilan senaryolarla probleme dayali 6grenme yonteminin, 6grencilerin bilimsel
stirec becerilerine etkisi incelemektir. Bu amaca dayali olarak aragtirmanin alt problemleri;

1. Deney grubu ile kontrol grubunu olusturan d6grencilerinin bilimsel siire¢ becerileri 6n
test puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark var midir?
2. Deney grubu ile kontrol grubunu olusturan dgrencilerinin bilimsel siire¢ becerileri son
test puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Kontrol grubunu olusturan Ogrencilerin bilimsel siire¢ becerileri 6n test puan
ortalamalart ile son test puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

4. Deney grubunu olusturan 6grencilerin bilimsel siire¢ becerileri 6n test ve son test puan
ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

seklinde belirlenmistir.
YONTEM

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu aragtirma, yar1 deneysel bir model olan esitlenmemis 6n test-son test kontrol grubuna
dayali olarak yiiriitilmustiir. Yar1 deneysel desenlerde hali hazirda var olan gruplardan ikisi,
belli degiskenler lizerinden eslestirilir. Eslestirilmesi yapilan gruplar, islem gruplarina rastgele
olarak atanir (Biiyiikoztirk, Cakmak, Akgilin, Karadeniz ve Demirel, 2014). Yapilan bu
caligmada; egitim-6gretim yili1 baginda okul idaresinin belirlemis oldugu subelerden biri deney
grubu, bir bagkasi kontrol grubu olarak secilmistir. Yar1 deneysel yontem ile; deney ve kontrol
gruplarinda uygulanan 6n test ve son testler sonucunda elde edilen veriler istatistiksel iglemlere
tabi tutulur. Uygulanan istatistik islemler ile deney ve kontrol gruplarinin arasinda anlamli bir
farkin olup olmadig1 ortaya c¢ikarilmaya galisilir (Cepni, 2016). Arastirmalarda, deneysel
desenin tercih edilmesinin en temel gerekgesi; yeni bir program, yeni bir 6gretim ydntemi gibi
herhangi bir degiskenin etkililigini dlgmektir. Deneysel desenler ile yapilan 6l¢lim sonucunda
aciga cikan bulgular dikkate alinarak ¢esitli oneriler one siiriiliir (Ekiz, 2009).

Deneysel uygulamaya alinan gruplar iginde etkisi incelenen bagimsiz degisken; probleme
dayali 6grenme ortamidir. Arastirmanin bagimli degiskeni ise bilimsel siire¢ becerileridir. Fen
bilimleri dersleri kontrol grubunda; arastirma siiresince “Kuvvet ve Enerji” {initesi kapsaminda,
MEB tarafindan okullara dagitilan kitaplarin etkinlikleri takip edilerek islenmistir. Deney
grubunda ise “Kuvvet ve Enerji” {initesi siiresince; bilimsel arastirma yontemi basamaklarina



dayali senaryo ¢alisma yapraklar1 dogrultusunda PDO yontemi kullanilmigtir. Calisma, bir
deney grubu ile bir kontrol grubu iizerinden gergeklestirilmistir. Arastirma boyunca hem deney
grubu hem de kontrol grubunda islenen dersler, 14 yillik fen bilimleri 6gretmenligi tecriibesine
sahip ayn1 6gretmen tarafindan yiriitiilmiistiir.

2.2. Arastirmanin Calisma Grubu

Deneysel aragtirmalarda evren ve Orneklem secimi yerine ¢aligma grubunun alinmasi
tercih edilmelidir (Sonmez, 2005). Aragtirmanin calisma grubu; 2017-2018 egitim-6gretim
yilinda Denizli ili Pamukkale ilgesinde bir devlet okulunda (Merkez Ortaokulu) 6grenim goren
57 kisiden olusan 7. Sinif 6grencilerinden olugsmaktadir. Arastirma i¢in bu okulun tercih
edilmesinin sebebi, aragtirmacinin adi gegen okulda gorev yapiyor olmasidir. Bu sayede,
uygulamalarin gergeklestirilmesi ile veri toplama siirecinin saglikli bir sekilde yiiriitiilmesinde
karsilagilabilecek sorunlarin en aza indirgenmesi amaglanmistir. Arastirmanin gergeklestirildigi
okulda bulunan on bes 7’nci smif subesi arasindan rastgele belirlenen iki subeden biri deney
grubu, bir digeri ise kontrol grubu olarak atanmistir. Caligma, 2017-2018 egitim &gretim yil1 1.
donemi icinde yapilmistir. Calismanin deney grubu 30 (16 kiz, 14 erkek) ve kontrol grubu 27
(12 kaz, 15 erkek) 6grenciden olugsmaktadir. Uygulama 9 hafta ve 36 ders saati siirmiistiir.

2.3. Arastirmacinin Rolii

Aragtirma boyunca hem deney grubundaki hem de kontrol grubundaki dersler, 14 yillik
fen bilimleri 6gretmenligi tecriibesine sahip arastirmact roliinii iistlenen Ogretmen tarafindan
yiiriitiilmiistiir. Arastirmaci olan 8gretmen, PDO uygulama siireci hakkinda bilgi edinmek igin
PDO ydnteminin uygulandigi Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Fen Bilgisi
Ogretmenligi 3. Smuf ogrencilerine yonelik Fen Ogretimi Laboratuvar Uygulamalari—II
derslerine gozlemci olarak katilmigtir. Dort hafta siiresince konuk oldugu derslerde, egitim
yonlendiricisinden, PDO yontemini, kullanilan senaryolarin sahip olmasi gereken temel
ozellikleri, ¢alisma gruplarinin olusturulmasin, isleyisini, grup i¢i rol paylasgimi ile etkilesimini,
gruplarin senaryo lizerinde yaptiklari g¢aligmalari, problem ¢oziimiinde takip edilen islem
basamaklarint ve gruplarda ulagilan sonuglarin nasil sunuldugunu deneyimleyerek 6grenmistir.
Aym siire iginde PDO ydntemi ve uygulanisi ile ayrica PDO senaryolarinin yazimi hakkinda
alan yazin taramasi yapmustir. Arastirmada kullanilacak olan senaryolar1 hazirlamistir. Senaryo
yazimlarinin ardindan; alan uzman 6gretim gorevlisi (2 kisi), fen bilimleri 6gretmeni (2 kisi) ile
Tiirkge 6gretmeni (1 kisi) nin goriigleri alinmistir. Alinan goriislerin neticesinde senaryolar
iizerinde gerekli diizenlemeler ve degisiklikler yapilmistir.

Hazirlanan senaryolarin 6n uygulamasi, 2016-2017 egitim-6gretim yil1 ikinci dénemi
icinde, Denizli il merkezinde bulunan bir devlet okulunun 7. smif oOgrencileri ile
gergeklestirilmistir. On uygulama 9 hafta siirmiistiir. Hazirlanan ve uygulanan senaryolarda
aksayan yonler belirlenmistir. Bdylelikle, hazirlanan senaryolarin uygun sekilde caligip
caligmadigi smanmigtir. Ayrica senaryolarda, 6grencilerden alinan goriisler dogrultusunda
gerekli diizenlemeler ve iyilestirmeler gergeklestirilmistir.

2.4. Veri Toplama Araci

Aragtirmanin veri toplama arac1 “Bilimsel Siire¢ Becerileri Testi” (BSBT) dir. Arastirma
stiresince deney ve kontrol gruplarinin derslerine aragtirmaci girmistir. Arastirmada deney ve
kontrol grubunda uygulanan testlere dayali veriler, aragtirmaci ile birlikte bir bagka gézetmen
Ogretmenin esliginde toplanmistir. Arastirmada kullanilan “Bilimsel Siire¢ Becerileri Testi”
(BSBT); Aydogdu, Tatar, Yildiz ve Buldur (2012) tarafindan gelistirilmistir.

2.4.1. Bilimsel Siire¢ Becerileri Testi (BSBT)

Aydogdu, Tatar, Yildiz ve Buldur (2012) tarafindan gelistirilen “Bilimsel Siireg
Becerileri Testi”, ilkdgretim 6, 7 ve 8. O6grencilerinin bilimsel siire¢ becerilerini 6lgmek
amactyla gelistirilmistir. Bilimsel siire¢ becerileri 6lgegi pilot uygulamasinda 34 adet ¢oktan
secmeli soru yer almaktadir. Olgegin i¢ gegerliliginin ortaya konmasi amaciyla gerekli uzman



goriislerine bagvurulmustur (2 fen ve teknoloji 6gretmeni ve 3 fen egitimi Ogretim {iyesi).
Uzman goriisleri neticesinde anlasilmasi gii¢ olan 6 soru o&lgekten ¢ikarilmistir. Bunun
sonucunda 28 maddelik “Bilimsel Siire¢ Beceri Testi” (BSBT) olusturulmustur. 28 maddelik
testin pilot ¢alismasi 6, 7 ve 8. Siif 6grencilerinin olusturdugu 345 kisilik gruba uygulanmistir.
Yapilan madde analizi neticesinde 27 sorudan olusan asil test olusturulmustur. 27 soruluk
Bilimsel Siire¢ Beceri Testi’nin KR-20 giivenirlik katsayist 0,84; ortalama giigliigii 0,54 olarak
hesaplanmigtir. Bilimsel Siire¢ Becerileri Testi; 9 temel beceriyi, 18 {ist diizey beceriyi 6lgen 27
adet sorudan olugsmaktadir.

2.4.2. Arastirmada Kullamlan PDO Senaryolar1

Aragtirmada deney grubu i¢in Fen Bilimleri Ogretim Programi 7. Smif “Kuvvet ve
Enerji” initesi kazanimlar (Ek-7) dikkate alinarak gergek yasam durumlari ile sorunlarini
igeren PDO senaryolari diizenlenmistir. Bilimsel arastirma ydntem basamaklarma dayanan
senaryo caligma yapraklarinin hazirlanma siirecinde; Can, Gencer Savran, Bahtiyar, Yildirim
(2016) ile Serin (2009)’den yararlanilmistir. Ger¢ek hayat sorunlarinin dikkate alindigi
senaryolarin yazimi arastirmaci tarafindan gerceklestirilmistir. Yazilan her bir senaryo érneginin
tek bir kazanim ile problem durumunu igermesine 6zen gosterilmistir. Senaryolarin metin
yazim sirasinda Ortaokul Fen Bilimleri Ogretim Programi (MEB, 2013) 7.simf “Kuvvet ve
Enerji” tinitesindeki kazanimlar dogrultusunda; MEB tarafindan dagitilan ders kitabi, yardimci
kaynaklar, bilimsel yaym (dergi, kitap), gilincel olay (gazete haberleri) ve ¢esitli internet
kaynaklar1 kullanilmistir. Yazilan metinler ile ilgili olarak, iki fen bilimleri 6gretmeninin, iki
Ogretim tiiyesinin ve bir Tiirkce Ogretmeninin goriislerine sunulmustur. Belirtilen Oneriler
neticesinde senaryo metinleri iizerinde gereken diizenlemeler ile iyilestirmeler yapilmistir.

Deney grubunda uygulanmak {izere “Kuvvet ve Enerji” iinitesinin kapsaminda 13 tane
senaryo metni hazirlanmigtir. Senaryolarin hazirlanmasinda giindelik yasamda karsilagilan,
ogrencilerde merak uyandirict ve dikkat ¢ekici durumlar ifade edilmistir. Senaryo metinlerinde
yer alan problem durumlariin, 6grenciler tarafindan anlasilabilecek bicimde net ve basit bir
dille ifade edilmesine dikkate edilmistir. Senaryo metinlerini takiben Ogrencilerin senaryo
metininde yer alan problemi tamimlamalarma yardimci olacak bir ya da birkag soru
bulunmaktadir. Bu sorularin rehberliginde ogrencilere, senaryo metni ic¢indeki problem
durumunu tespit edebilmeleri amaglanmistir. Ayrica tespit edilen problem durumunun ¢oziimii
amaciyla gerekli basamak ve iglemlerin 6grenciler tarafindan ortaya ¢ikarilmasi hedeflenmistir.
Tasarlanan senaryo ¢alisma kagitlarinin her birinde; bilimsel arasgtirma yontem basamaklarinin
kullanilmasinin amaglandigi agik uglu sorular bulunmaktadir. Caligsma kagitlarinin, senaryonun
konusuna uygun gorsel unsurlar ile desteklenmesine 6zen gosterilmistir. Buradaki amag;
ogrencinin dikkatini ¢cekerek senaryolara yonelik merak uyandirmaktir.

Hazirlanan senaryo ¢aligma kagitlarinin pilot ¢aligmasi, arastirmaci tarafindan 2016-2017
egitim-ogretim yili 2. donemi icinde gerceklestirilmistir. On uygulama siiresince dgrencilerin
anlamakta giicliik cektigi boliimler belirlenerek 6grencilerin goriisleri dogrultusunda gerekli
diizenlemeler yapilmig, senaryolara son sekilleri verilmistir. Arastirmada deney grubunun
kullandig1 problem senaryolarimin “Kuvvet ve Enerji” {initesi kazanimlan ile ilgili kazanimlarin
konu/kavram iligkisi Ek-1’de verilmistir.

Aragtirma siiresince kullanilan bilimsel aragtirma yontemi basamaklarinin kullanildig
senaryo calisma yapraklari, rehberli sorgulayici-arastirmaya dayali olarak tasarlanmistir.
Senaryo calisma yapraklarina ait bir 6rnek Ek 2’de verilmistir. Rehberli sorgulayici-aragtirmada
Ogretmenin rolili; 0grenciyi, bir arastirma konusuna veya soruna (probleme) yonlendirmektir.
Ogrenci, problemi ¢dzebilmek amaciyla nasil bir bilgiye ihtiyaci oldugunu ve bu bilgiye
nereden, nasil ulasacagina kendisi karar verir (Késeoglu ve Tiimay, 2013).



2.5. lslem

Aragtirmact tarafindan hazirlanan senaryo metinlerinin yaziminin ardindan, iki fen
bilimleri 6gretmeni, iki alan uzmam 6gretim gorevlisi ve bir Tiirk¢e dgretmeninin goriislerine
bagvurulmustur. Oneriler neticesinde senaryo metinlerinde cesitli iyilestirmeler ve degisiklikler
yapilmistir. Hazirlanan senaryolar, bilimsel arastirma yontem basamaklarinin yer aldigi ¢calisma
kagitlar1 bigiminde diizenlenmistir. Calisma kagitlarmin 6n uygulamasi, 2016-2017 egitim-
ogretim yili ikinci donemi iginde, Denizli il merkezindeki bir devlet okulunun 7. smf
ogrencileriyle gerceklestirilmistir. Pilot ¢alisma 9 hafta siirmiistiir. Hazirlanan ve uygulanan
senaryo metinleri ile ¢alisma kagitlarinda aksayan yonler belirlenmistir. Bylelikle, hazirlanan
senaryolarin uygun sekilde calisip calismadigi stnanmigtir. Ayrica 6grencilerden alinan goriigler
dogrultusunda bazi senaryolarda gerekli diizenlemeler ve iyilestirmeler yapilmistir. On
uygulamanin ardindan, bilimsel arastirma ydntem basamaklarini igeren senaryo c¢alisma
yapraklar1 son halini almigtr.

2.5.1. Deney Grubunda Yapilan Uygulamalar

Deney grubu; 3-4 kisilik, homojen olmayan, sekiz ayr1 gruptan olugmaktadir. Her bir
gruba ait oturma plani yapilmis, kendilerine bir baskan, bir yazici ve bir sozcli segmeleri
istenmigtir. Deney grubu oOgrencileri arastirma siiresince fen bilimleri laboratuvarini
kullanmustir.

Uygulama Oncesinde, On testler uygulandiktan sonra, arastirmaci rehberliginde deney
grubu 6grencileri ile probleme dayali 6grenme yontemi ve yontemin uygulanma sekline yonelik
bir hazirlik uygulamasi yapilmistir. Yapilan hazirlik uygulamasinda aragtirma konusu olan {inite
haricinde bir problem durumu 6grencilere sunulmustur. Sunulan problem durumuna yonelik
ornek bir senaryonun c¢alismasi Ogrenciler ile birlikte gergeklestirilmigtir. Bu 6n hazirlik
caligmasinin uygulanma sebebi, dgrencilerin ilk defa PDO yontemi ile karsilasiyor olmalaridir.
Hazirlik uygulamasi siirecinde caligmalarin nasil yapilacagr ile ilgili gerekli agiklamalar
(yontemin uygulanmasi, grup olusturma siireci, gruplarda iiye se¢imi ile gorevlerin paylasimi,
Ogrenci ve 0gretmenin rolleri, uygulama ortam1 ve kullanilacak materyallerin se¢imi ve temin
edilme siirecleri, senaryo caligma kagitlarinin nasil doldurulacagi) yapilmistir. Gergeklestirilen
on hazirlik uygulamasinda &grenciler tarafindan merak edilen sorular arastirmaci tarafindan
yamtlanmistir. Ogrencilerin, gergeklestirilen én PDO uygulamasi (3 ders saati) ile deneyimleri
dogrultusunda tecriibe kazanmalar1 hedeflenmistir.

Deney grubu Ogrencilerine uygulama Oncesinde hazirlanan bir yonerge kagidi
dagitilmistir. Yonerge kagidim takip ederek Ogrencilerin senaryo caligma kagitlarmi uygun
sekilde doldurmalar1 istenmistir. Senaryo caligma kagitlar1 gruplarda bulunan &grenci sayisi
kadar cogaltilarak her bir dgrenciye basili olarak verilmistir. Deney grubu &grencileri, PDO
yontemine dayali dersleri agagida verilen basamaklarn takip ederek gergeklestirmislerdir.

- Her bir senaryo 3 oturumda (ortalama 3 ders saati) tamamlanacak sekilde
diizenlenmistir. Senaryolar, oturum basinda grup Ogrencilerine dagitilarak &grencilerin grup
halinde beraber ¢alismalar1 saglanmistir. Senaryo metinleri, grup Ogrencilerinin her biri
tarafindan okunduktan sonra ¢aligma kagidina ait belli kisimlar1 kendi baslarina, bazilarimi ise
grupca arkadaglanyla birlikte aldiklar1 ortak kararlarina gore doldurmalari istenmistir. Senaryo
calisma kagitlarinda, dgrencilerin senaryo metinlerinde bulunan problemi belirleyebilmelerini
saglayacak bir veya birka¢ soru yer almaktadir. Sunulan soru/lar yardimiyla 6grencilerden
problemi belirlemeleri, degiskenleri tespit etmeleri ve verilen problemin ¢6ziimiine yonelik bir
hipotez ortaya koymalart beklenmistir. Ogrenciler, belirledikleri hipotezi test etmeye
yonlendirilerek bilimsel arastirma yontem basamaklariin kullanilmas: hedeflenmistir.

- Ogrencilerde var olan bilginin ortaya ¢ikarilmasi, varsa eksik veya ihtiyag duyulan
bilginin tespit edilmesi, ihtiya¢ duyulan bilgiyi/leri bulma yolu, ¢alisma boyunca 6grencinin



benimseyecegi rolii belirlemek amaciyla olusturulan tabloyu doldurmalar1 (Ne/ler biliyorum?,
Ne/leri 6grenmeliyim?...) istenmistir (Ek 2).

- Sonraki agamada 6grenciler, belirlenen problem cilimlesi ile hipotezlerini dikkate alarak
grupga var olan problemi ¢ézmek amaciyla gerekli arastirmalari yapmuslardir. Ogrenciler,
ihtiyag duyduklart bilgiye ulagsmak amaciyla; ders kitabi, ¢esitli yardime1 kaynaklar (popiiler
bilim kitaplan1 dergiler, kaynak ders kitaplar1) ve internetten (etkilesimli tahta, laboratuvarda
bulunan bilgisayar vb.) yararlanmiglardir. Bunun yami sira Ggrenciler, laboratuvar ortami
haricinde bilgi kaynag1 olarak kullandiklar1 kendilerine ait basili kaynaklar1 (kitap, dergi vb.) da
laboratuvara getirmeleri yoniinde tegvik edilmistir.

Ogrenciler, grup iiyeleri ile birlikte aldiklar1 ortak karar sonucunda belirlenen bir hipotez
iizerinde uzlasmislardir. Uzerinde uzlasilan hipotezi dikkate alarak arastirmalarini
genigletmisler, arastirma sonucunda elde edilen bilgi/leri derlemislerdir. Derlenen bilgiler
1s181nda, belirlenen problemin ¢6ziimiine yonelik olarak uygun deney tasarimini gerceklestirerek
uygulamislardir. Deney tasarim siireglerinde, Ogrencilerin ihtiyag duyduklart malzemeler,
imkanlar dogrultusunda laboratuvardan saglanmistir. Laboratuvarda ihtiyaglari olan malzemenin
bulunmamas1 durumunda, kendilerinin bizzat temin etmesi saglanarak takip eden derste
yanlarinda getirmeleri yoniinde 6grenciler tesvik edilmistir.

- Ogrenciler, grup arkadaslar1 ile birlikte deney tasarrmmm olusturmuslardir. Deney
siirecinde elde edilen veri/leri uygun sekilde kaydetmeye c¢alismis (tablo/grafik vb.) ve elde
edilen bulgu/lar1 yorumlamaya calismislardir. Gergeklestirilen deney siireci ile elde edilen
sonucun, grup iyelerinin ortak karar dogrultusunda wuzlastiklari hipotezi destekleyip
desteklemedigini ifade etmislerdir. Ogrenciler, deney tasarimi ve deneyin gergeklestirilmesi
stirecinde karsilagtiklar1 aksayan yon/ler ve zorluk/lar ile olasi tavsiyelerini belirtmislerdir.
Ogrencilerden, yapilan her bir senaryo calismasi sonunda, hem onlarin 6grendiklerini
pekistirmelerini saglamak amaciyla hem de varsa eksik ya da yanlis 6grenmelerin Oniine
gecmek maksadiyla, senaryo konusuna yonelik giindelik yasamdan oOrnekler sunmalari
istenmistir. Ayrica dgrencilere, senaryo metninde yer alan konuya yonelik, merak edilen farkl
sorularinin olup olmadigi sorusu yéneltilmistir. Ogrencilerin senaryo konusu ve problem
durumu ile ilgili bagka sorulari varsa bunlari ifade etmeleri istenmistir.

PDO’de; dgrenme siirecine aktif katilan, arastirma siirecini planlayan, bilgiye ulasma
yollarini kullanan, fikrini ortaya koyarak grup tiyeleri ile birlikte iizerinde tartigan, ortak karara
varan, elde ettigi bilgi/leri grup {iiyeleri ile paylasan, elde edilen bilginin dogrulugunu
sorgulayan bizzat 6grencidir. Kisacas1 probleme dayali 6grenme yonteminde, 6grenci kendi
ogrenmesinden sorumludur. PDO siirecinde 6gretmene diisen gorev; dgrencinin gerek duydugu
yerde ona rehberlik etmek yani bir yol gosterici olmaktir. Buradan hareketle; deney grubunun
uygulamasi boyunca arastirmaci, 6grencilere gesitli soru/lar yonelterek onlarin senaryo konusu
disina ¢ikmalarimi engellemistir. Ayrica Ogrencilerin  kazandiklar1 bilgiyi ve edindikleri
tecriibeyi yansitabilmeleri i¢in onlara gerekli imk&n saglamak i¢in gayret gdstermistir.

2.5.2. Kontrol Grubundaki Uygulamalar

Kontrol grubunda dersler, MEB’in Ilkdgretim Kurumlari Fen Bilimleri Dersi Ogretim
Programmin (2013) &nerdigi sekilde PDO siireci olmaksizin islenmistir. Kontrol grubu
ogrencileri; “Kuvvet ve Enerji” iinitesi boyunca, 2017-2018 egitim o6gretim yilinda MEB
tarafindan okullara dagitilan ders kitaplarinda bulunan etkinlikleri gergeklestirerek derslerini
islemiglerdir. Ders kitabinda yer alan konular islenirken verilen etkinlikler ve deneyler
Ogrenciler tarafindan gergeklestirilmis, degerlendirme sorulart ve aligtirmalar ¢oziilmiistiir.
Kontrol grubu 6grencileri, aragtirma siiresince fen bilimleri laboratuvarini kullanmislardr.

2.6. Verilerin Analizi

Aragtirma esnasinda toplanan nicel veriler istatistik programi SPSS 16.00 kullanilarak
analiz edilmistir. Veri analizinde 6ncelikle BSBT’den elde edilen verilerin normallik analizi
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yapilmistir. Veri setinin normal dagilima sahip olup olmadigr carpiklik ve basiklik
katsayilarinin  dikkate alinmasi ve Shapiro-Wilks (S-W) normallik testi uygulanarak
incelenmistir. Tablo 1’de deney ile kontrol grubuna ait BSBT, 6n test ve son test puan
ortalamalarma iligkin betimsel istatistik degerleri verilmistir.

Tablo 1. Deney ve Kontrol Grubu BSBT Testine iliskin Betimsel Istatistikler

Grup Test N Min Max Ort. s.s  Varyans Carpiklik Basiklik
Deney Grubu BSB 30 5 21 15,11 3,45 11,913 -0,919 1,502
On- test
BSB 30 11 26 20,36 3,22 10,378 -0,773 1,510
Son- test
Kontrol Grubu BSB 27 7 20 14,66 3,35 15,92 0,152 0,281
On- test
BSB 27 8 23 16,70 3,50 12,29 -0,340 0,079
Son- test

Tablo 1 incelendiginde, deney grubu Ogrencilerin BSBT puanlarinin ¢arpiklik
degerlerinin normal dagilim smirt (+1,-1) degerleri arasinda bulundugu belirlemistir
(Biiyiikoztiirk, 2006). Ayrica basiklik ve carpiklik katsayilarinin -1,5 ile +1,5 degerleri arasinda
bulundugu durumda veri setinin normal dagilima sahip oldugu kabul edilmektedir (George ve
Mallery, 2010; Tabachnick ve Fidell, 2013). Ayrica hesaplanan BSBT, kontrol grubuna ait 6n
test puanlarina ait S-W p=.30; (p> 0.05) deney grubuna ait BSBT 6n test puanlarina ait S-W p=
21; (p> 0.05) kontrol grubu son test S-W p=.746; (p> 0.05) deney grubu son test S-W p=.053;
(p> 0.05) olarak bulunmustur. Buradan hareketle, veri analizinde parametrik testlere yonelik
istatistiksel yontemlerden yararlamilmustir. Istatistiksel islemler 0.05 manidarlik diizeyinde
degerlendirilmistir. Deney ile kontrol gruplarina ait BSBT 6n test ve son test puanlar1 bagimsiz
orneklem t-testi ile incelenmistir. Hem deney grubu hem de kontrol grubunun kendi i¢inde
gergeklestirilen Olglim sonuglari bagimli 6rneklem t-testi ile incelenmistir. Bunun yani sira
yapilan analizlerde etki biiyiikliigli degeri icin eta kare (n2) katsayis1 hesaplanmistir. Eta kare
katsayist; bagimsiz degiskenin bagimli degiskende acikladigi varyans oranini belirtir. Eta kare
katsayisi, 0-1 arasinda deger alir. Buna gore; ‘.01’ kiiclik; “.06° orta ve ‘.14’ genis etki
biiyiikliigiine sahip oldugu seklinde yorumlanir (Biiyiikoztiirk, 2006).

BULGULAR

Oncelikle deney ile kontrol gruplarinda, uygulama éncesi yapilan BSBT 6n testinden elde
edilen veri analizine yer verilmistir. Devaminda ise deney ve kontrol gruplarinin uygulama
stireci sonunda BSBT son testinden elde edilen veri analizine yer verilmistir. Ayrica hem deney
grubu hem de kontrol grubunun ayr1 ayr1 6n test ve son test sonuglar karsilastirtlmistir.

Deney ile kontrol grubu 6grencilerine 6n test olarak uygulanan BSBT testinden alinan
puanlar, parametrik testlerden bagimsiz 6érneklem t-testiyle incelenmistir. Bagimsiz 6rneklem t-
testi sonuglar1 Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Deney ve Kontrol Grubu BSBT On Test Puanlarinin Karsilastirilmasina Iliskin
Bagimsiz Orneklem t-testi Analiz Sonuglari

Olgiim (BSBT) N X ss sd t p
On test (Deney Grubu) 30 15,13 3,45 55 -0,523 0,603
On test (Kontrol Grubu) 27 15,66 4,23

p>.05

Tablo 2 incelendiginde; deney ile kontrol grubu 6grencilerine ait BSBT 6n test puanlar
bagimsiz orneklem t-testi ile incelendiginde gruplar arasinda istatistiksel olarak .05 manidarlik
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diizeyinde anlamli bir farklilik oldugu gbze carpmaktadir (tssy = -0,523; p>.05). Deney
grubundaki 6grencilerin BSBT 6n test puanlarina ait ortalama 15,13 iken; kontrol grubundaki
Ogrencilere ait BSBT 6n test puanlarinin ortalamasi 15,66’dir. BSBT 6n test puanlarn
degerlendirildiginde deney ile kontrol grubu &grencilerine ait BSBT 6n test puanlarinin
ortalama degerlerinin birbirlerine yakin oldugu goriilmektedir.

Deneysel islem sonrasi yapilan BSBT testi deney ile kontrol grubundaki 6grencilere ait
test puanlar1 arasinda anlamli bir farkliligin olup olmadigini belirlemek amaciyla parametrik
testlerden bagimsiz gruplar t-testi uygulanmistir. Bagimsiz gruplar t-testi sonuglar1 Tablo 3’te
sunulmustur.

Tablo 3. Deney ile Kontrol Grubu BSBT Son Test Puanlarimin Karsilagtinlmasina [liskin
Bagimsiz Orneklem t-testi Analiz Sonuglari

Olgiim (BSBT) N X Ss sd t p
Son test (Deney Grubu) 30 20,36 3,22 55 4,111 0,00*
Son test (Kontrol Grubu) 27 16,70 3,50

p<.05 Cohen’s d=1,08 #°=0,23

Tablo 3’e gore; deney ile kontrol gruplart BSBT son test puan ortalamalar1 arasinda
istatistiksel olarak .05 manidarlik diizeyinde anlamh bir farklilik goze carpmaktadir (tss) =
4,111; p<.05). Deney grubundaki 6grencilerin BSBT son test puanlarina ait ortalama 20,36 iken,
kontrol grubundaki 6grencilerin BSBT son test puanlarma ait ortalama 16,70’dir. Buna gore;
deney grubundaki ogrencilerin BSBT son test puan ortalamasinin kontrol grubundaki
ogrencilerin BSBT son test puan ortalamasindan daha yiiksektir. Etki biiyiikligii 0.00-1.00
arasinda deger alir ve Onerilen dlgilitlere gore su sekilde yorumlanmistir. Elde edilen deger; .01
ve altindaysa kiigiik (diisiik), .01-.06 arasindaysa orta, .14 ve daha iizerindeyse biiyiik (genis)
diizeyde bir etkiye sahip oldugu yorumu yapilir (Biiylikoztiirk, 2006). Elde edilen Cohen d
degeri 1,08’ dir. Etki biiyiikliigiinii belirlemek igin hesaplanan n?* (eta kare) degeri; 0,23 olarak
bulunmustur. Buna gore, BSBT son test puanlarina ait varyansin %23 iiniin uygulanan yonteme
bagh olarak ortaya c¢iktigi yorumu yapilabilir. Eta kare degeri (1*=0,23) biiyiik diizeyde bir
etkiye sahip oldugunu gostermektedir. Bu bulgular 1518inda; deney grubundaki &grencilerin
BSBT son test puanlaria gore, kontrol grubundaki 6grencilere kiyasla daha basarili olduklar
goriilmektedir.

Deneysel islem oncesi ve sonrasinda kontrol grubunda yapilan BSBT testine ait puanlar
parametrik testlerden bagimli 6rneklem t-testiyle analiz edilmistir. Tablo 4’te bagimli 6rneklem
t-testine ait sonuglar sunulmustur.

Tablo 4. Kontrol Grubuna Ait BSBT On Test ve Son Test Puan Karsilastirmasina iliskin
Bagimli Orneklem t-testi Analiz Sonuglari

Olgiim (BSBT) N X Ss sd t p
On test (Kontrol Grubu) 27 15,66 423 26 -0,844 0,407
Son test (Kontrol Grubu) 27 16,70 3,50

p>.05

Tablo 4’¢ gore; kontrol grubundaki Ogrencilerin BSBT on test ile son test puan
karsilagtirmasina yonelik bagimli 6rneklem t-testi analizi sonucunda istatistiksel olarak anlamli
bir farkin olmadig1 ortaya ¢ikmustir (tes= -0,844; p>.05). Tabloya gore, kontrol grubundaki
ogrencilerin uygulama oncesi BSBT 6n test puanlarinin ortalamasi 15,66 iken, BSBT son test
puanlarinin ortalamasi 16,70’dir. Kontrol grubuna ait BSBT son test puanlar1 ile 6n test puanlar
kiyaslandiginda aralarinda az miktarda bir fark oldugu belirlenmistir. Bu durum; kontrol grubu
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Ogrencilerinin takip ettikleri mevcut 6gretim yonteminin, 6grencilerin bilimsel siire¢ becerileri
iizerinde yeterli diizeyde bir etkiye sahip olmadig1 seklinde yorumlanabilir.

Deneysel islem oncesi ve sonrasinda deney grubunda yapilan BSBT testine ait puanlar
parametrik testlerden bagimli 6rneklem t-testiyle analiz edilmistir. Tablo 5’te bagimli 6rneklem
t-testine ait sonuglar sunulmustur.

Tablo 5. Deney Grubuna Ait BSBT On Test ve Son Test Puan Karsilastirmasina Iliskin Bagimli
Orneklem t-testi Analiz Sonuglart

Olgiim (BSBT) N X Ss sd t p
On test (Deney Grubu) 30 15,13 3,45 29 -6,435 0,00*
Sontest (Deney Grubu) 30 20,36 3,22

*p<.05 Cohen’s d=1,56 1>=0,41

Tablo 5’e¢ gore; deney grubundaki Ogrencilerin BSBT 6n test ile son test puan
karsilagtirmasina yonelik bagimli 6rneklem t-testi analizi sonucunda istatistiksel olarak anlamli
bir farkin oldugu ortaya ¢ikmigtir (tao= -6,435; p<.05). Tabloya gore; deney grubundaki
ogrencilerin uygulama 6ncesi BSBT 6n test puanlarmin ortalamasi 15,13 iken, uygulama
sonrasinda BSBT son test puanlarmin ortalamasi 20,36 olmustur. Hesaplanan Cohen d degeri
1,56> dir. Etki degeri n* (eta kare) degeri 0,41 olarak hesaplanmistir. Hesaplanan eta kare
degerine gore; deney grubu BSBT test puanlarina ait varyansi % 41’ inin uygulanan probleme
dayali 6grenme yontemine bagh olarak ortaya ¢iktigi ifade edilebilir. Eta kare degeri (n2=0,41)
biiylik diizeyde bir etkiye sahip oldugunu gostermektedir. Bu bulgular 1s18inda; Probleme
Dayali Ogrenmenin deney grubunu olusturan &grencilerin, bilimsel siireg becerileri {izerinde
olumlu katkis1 ortaya c¢ikmistir. Kisacasi; deneysel uygulama sonucunda deney grubunu
olusturan 6grencilerin BSBT test puanlari, kontrol grubunu olusturan 6grencilerin BSBT test
puanlan ile kiyaslandiginda, deney grubu ogrencilerinin kontrol grubu 6grencilerinden daha
basarili olduklar1 sonucuna ulagilmistir.

TARTISMA VE SONUC

Ortaokul 7. sinif Fen Bilimleri dersi miifredatinda yer alan “Kuvvet ve Enerji” iinitesinin
ogretiminde kullanilan bilimsel aragtirma yoOntem basamaklarini igeren senaryo calisma
yapraklar1 ile PDO’niin 6grencilerin bilimsel siire¢ becerileri {izerindeki etkisini incelenmeyi
amaglayan bu c¢aligmada, elde edilen bulgular incelendiginde; deney ve kontrol gruplarinda
deneysel iglem Oncesi uygulanan BSBT 0n test puanlari arasinda anlamli bir farkin olmadigi
tespit edilmistir. Yar1 deneysel olarak yiiriitiilen arastirma sonucunda; deneysel islem sonrasinda
deney grubundaki &grencilerin BSBT son testinde kontrol grubundaki 6grencilere kiyasla daha
basarili olduklart belirlenmistir. Bu durum; bilimsel arastirma yontem basamaklarimi igeren
senaryo calisma yapraklart dogrultusunda uygulanan PDO’niin, dgrencilerin bilimsel siireg
becerilerini gelistirmede etkili oldugunu gostermektedir.

Yapilan arastirmada; kontrol grubundaki 6grencilerin BSBT 6n test ve son test puan
ortalamalarmin kiyaslanmasina yonelik yapilan bagimli 6meklem t-testi analizi sonucunda,
istatistiksel olarak manidar bir farklilik tespit edilmistir. Elde edilen bu sonug; kontrol grubu
ogrencileri ile ylriitiilen mevcut 6gretim yonteminin, bilimsel siire¢ becerileri tizerinde etkili
oldugunu, buna karsin ortaya ¢ikan farkin deney grubu 6grencilerinin son test puanlan ile
kiyaslandiginda daha az oldugunu ortaya koymustur. Ortaya ¢ikan bu durum; kontrol grubunda
takip edilen Ogretim yontemine dayandirilmigtir. Kontrol grubu 6grencileri; mevecut dgretim
yontemi cergevesinde fen bilimleri derslerini takip etmislerdir. Bu siire¢ boyunca fen bilimleri
derslerinde MEB tarafindan okullara dagitilan mevcut ders kitabindan yararlanilmistir.
Dolayisiyla; elde edilen bu sonug; fen bilimleri ders kitabinda yer alan etkinliklerin,
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ogrencilerde bilimsel siire¢ becerilerinin gelistirilmesinde yeterli diizeyde etkiye sahip olmadigi
seklinde ifade edilebilir. Arastirmanin kontrol grubuna dayali olarak elde edilen bu sonug ile
alan yazinda benzerlik gosteren caligmalarin oldugu bilinmektedir (Biiylikdokumaci, 2012;
Soyleyici, 2018; Sencan, 2013; Tekin, 2019). Ornegin; Tekin, (2019) 7. siif 8grencilerinin
“Aynalarda Yansima ve Isigin Sogurulmasi” adli konularin 6gretimi siirecinde uyguladigi
probleme dayali Ogretim yaklagiminin, Ogrencilerin akademik bagarilari, bilimsel siireg
becerileri ve fen 0grenme motivasyonlarina etkisini incelemistir. 4 hafta sliren ve karma
modelin uygulandig1 aragtirmada; PDO yaklasimi ile deney grubu, yapilandirmaci yaklasim ile
kontrol grubu ogrencileri ders islemislerdir. Arastirmanin sonucunda, deney ile kontrol
grubundaki 6grencilerin arasinda bilimsel siire¢ becerileri, motivasyon ile akademik basarilari
acisindan manidar bir fark bulunmamistir. Buna karsin, bilimsel siire¢ becerileri testi ve fen
O0grenmeye yonelik motivasyon 06lgegi sonuglart incelendiginde bilimsel siire¢ becerileri
acisindan, deney grubunun 6n test ve son test puanlar arasinda anlamli bir farkin oldugu ortaya
konmustur. Bununla birlikte; kontrol grubunda, bilimsel siire¢ becerileri son test ortalama
puanlarinda artiy gdzlenmis olmasina karsin bu artigin anlamli bir fark yaratmadig
belirlenmistir. Sencan (2013), arastirmasinda; 7. siif “Kuvvet ve Hareket” {initesi kapsaminda
giinliik yagsamdan alman problemlerin bulundugu problem ¢o6zme etkinliklerini igeren dgretim
yonteminin, bilimsel silire¢ becerileri, akademik basarilari ile bilim okuryazarligima etkisini
incelemistir. Yar1 deneysel olarak yiiriitiilen ¢alismada; kontrol grubunda dersler mevcut
program dogrultusunda yapilandirmaci yaklasima dayali olarak, deney grubunda ise giinliik
yasam problemlerine dayanan 6gretim yontemi ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin sonucunda;
deney grubunda uygulanan yontemin, Ogrencilerin bilimsel silire¢ becerileri ile bilim
okuryazarliginin alt boyutlarindan biri olan bilimin dogasina iliskin anlayislarini gelistirmede,
kontrol grubuna kiyasla daha etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Akademik basar1 agisindan
degerlendirildiginde ise; deney grubunda uygulanan problem ¢6zme etkinliklerine dayali
Ogretim yonteminin, kontrol grubunda uygulanan yapilandirmaci yaklagimla benzer bir etkiye
sahip oldugu sonucuna ulagilmistir.

Bu arastirmada; deney grubunun deneysel islem oOncesi BSBT 6n test puanlart ile
deneysel iglem sonras1 deney grubuna uygulanan BSBT son test puanlar arasinda manidar bir
farklilik ortaya cikmistir. Ortaya konan bu bulgunun isiginda; PDO’niin deney grubunu
olusturan Ogrencilerin bilimsel silire¢ becerileri iizerinde olumlu bir katkisinin oldugu
belirlenmistir. Ayrica hesaplanan Cohen’s d degeri, genis bir etki diizeyine isaret etmektedir.
Bu durum; deney grubuna ait BSBT test puanlari varyansinin % 41’inin yiiriitilen PDO
yontemine bagli oldugunu gostermektedir. Bu sonucun elde edilmesinde; deney grubunda PDO
yontemine dayali uygulanan bilimsel aragtirma yontem basamaklarini iceren senaryo calisma
yapraklarimin etkili oldugu goriilmektedir. Ayrica bilimsel aragtirma yontem basamaklarini
iceren senaryo calisma yapraklari, bilimsel silire¢ becerilerini gelistirmede olumlu katkiya
sahiptir. Alan yazinda probleme dayali 6grenme yaklagiminin kullanildig1 ¢alisma gruplarinda,
bilimsel siire¢ becerilerindeki degisimleri ortaya koyan ve yapilan bu caligmanin bulgulan ile
benzerlik gosteren bagka caligmalar da mevcuttur (Aydogdu, 2012; Biiylikdokumaci, 2012;
Demirel, 2014; Kartal Tasoglu, 2009; Oskay, 2007; Pakylirek Karadz, 2008; Soyleyici, 2018;
Sahbaz ve Hamurcu, 2012; Tatar, 2007; Tatar ve Oktay, 2011; Tavukcu, 2006; Temel ve
Morgil, 2007). Ornegin; Sdyleyici (2018) calismasinda; ilkdgretim 7. simf “Isik” iinitesinde
uyguladigs PDO’niin 6grencilerinin bilimsel siire¢ becerileri, bilimsel tutumlarina, akademik
basarilar1 ile kavram bilgilerine etkisini aragtirmistir. Arastirmada, On test ve son test kontrol
gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. 5 hafta siiren arastirmada “Isik™ iinitesi deney
grubunda PDO kullanilarak, kontrol grubunda ise mevcut fen programi takip edilerek
yiiriitiilmiistiir. Arastirma sonucunda; elde edilen veriler dogrultusunda; PDO’niin yiiriitiildiigii
deney grubundaki Ogrenciler ile mevcut fen miifredatinin yiiriitiildiigii kontrol grubundaki
Ogrencilere ait bilimsel siire¢ becerileri, akademik bagar1 ile kavram bilgileri arasinda deney
grubu lehine manidar bir fark ortaya ¢ikmugtir. Ayrica; deney grubunda yiiriitilen PDO
uygulamasinin, O0grencilerin bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmedeki olumlu etkisine vurgu
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yapilmistir. Benzer olarak; Sahbaz ile Hamurcu (2012), 5. Smif Fen ve Teknoloji dersinde
“Maddenin Tanmmas1 ve Degisimi” iinitesi kapsaminda isbirligine dayali 6grenme yontemiyle
PDO’niin bilimsel siire¢ becerileri, akademik basarilar1 ile hatirda tutma diizeyleri iizerine
etkisini incelemistir. Yar1 deneysel olarak yiiriitiilen arastirmada yer alan iki deney grubundan
birinde fen dersleri; PDO ile yiiriitiiliirken, deney grubu 6grencileri isbirligine dayali olarak fen
derslerini islemislerdir. Kontrol grubu o6grencileri MEB tarafindan tavsiye edilen 6gretim
yontemiyle derslerini takip etmislerdir. Calisma sonunda; PDO ile isbirlikli §grenmenin mevcut
Ogretim yontemine nazaran bilimsel siire¢ becerilerini ve akademik basarilarini geligtirmekte
olumlu katkisinin oldugu ortaya konmustur. Biiylikdokumaci (2012) ise; 8. sinif fen ve teknoloji
dersi kapsaminda “Maddenin Halleri ve Is1” {initesi ¢ercevesinde yiiriitiilen PDO ydénteminin,
ogrencilerin akademik basarilarina, bilimsel siire¢ becerilerine ve problem ¢ézme tutumlarina
etkisini arastirmigtir. 8 hafta siiren ve yar1 deneysel desene gore yliriitiilen ¢alismada dersler;
kontrol grubu &grencileri sorgulamaya dayali 6grenme yontemiyle, deney grubu 6grencileriyse
PDO ile ders islemislerdir. Calisma sonucunda; dgrencilerin akademik basarilari ile bilimsel
stire¢ becerileri baglaminda, deney grubu lehine manidar bir fark tespit edilmistir. Kontrol
grubu 6grencileri ile yliriitillen sorgulamaya dayali mevcut 6gretim programinin, bilimsel siire¢
becerileri ilizerinde yeterli diizeyde gelistirici etkiye sahip olmadigi belirtilmistir. Bununla
birlikte problem ¢dzme becerileri baglaminda, deney grubu Ogrencileri ile kontrol grubu
ogrencileri arasinda manidar bir fark tespit edilmemistir. Bunun yani sira, deney grubunda PDO
uygulamast siiresince kullanilan senaryo c¢aligma kéagitlarinin degerlendirilmesi sonucu;
Ogrencilerinin bilimsel siire¢ becerileri degerlendirme 6l¢eginden aldiklar1 puanlar ile bilimsel
stire¢ becerileri arasinda anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir.

Bununla birlikte, yapilan bu ¢alismadan elde edilen bulgular ile alan yazinda mevcut olan
bazi ¢aligmalarin bulgulan ortlismemektedir (Celik, 2013; Elbistanli, 2012; Serin, 2009; Sahbaz,
2012; Urtekin, 2012; Yildiz, 2010). Bunlardan biri Serin (2009)’in 7. sinif “Basing” {initesinde
probleme dayali 6grenme yontemine (PDO) dayanan bireysel ve grup calismalarinin
Ogrencilerin ders basarilarina, derse yonelik tutumuna ve bilimsel siire¢ becerilerine etkisini
arastirdigi caligmadir. Yar1 deneysel olarak yiiriitiilen bu ¢aligmada, ¢aligma grubunu olusturan
smiflardan dordii kontrol, diger dordii deney gruplart olarak secilmistir. Deney gruplarinda fen
bilimleri dersleri; probleme dayali 6grenme yontemiyle, kontrol gruplarinda geleneksel yonteme
bagl kalinarak yiritiilmiistiir. Deney gruplari; kendi aralarinda, probleme dayali 6grenmenin
uygulandigi ‘bireysel” ve ‘grup’ ¢aligmalarina dayali olarak iki farkli deney grubu iizerinden
yiiriitiilmistiir. Arasgtirmanin neticesinde; gruplar birbirleri ile kiyaslandiginda, fen dersine
yonelik tutumlari, bilimsel siire¢ becerileri ile akademik basarilar1 baglaminda manidar bir fark
ortaya c¢ikmadigi ifade edilmistir. Bu sonuca neden olan etmenlerden biri; uygulamanin
yapildigi 6gretim donemi digeri ise uygulanan testlerin uygulama zamani olarak belirtilmistir.
Arastirmac1 ayrica Ogrencilerin daha ¢ok saghik alami ile ilgili konulara ilgi duyduklarim
belirtmektedir. Bu nedenle 6grencilerin ilgi alanlar1 son test puanlar1 iizerinde etkili olmus
olabilir. Bunun yan1 sira aragtirmaci; uygulamanin son testlerinin donem sonuna yakin, havanin
giderek 1sindi1 bir zamanda yapildigimi ve bu durumun testlerdeki puan degerleri {lizerinde
etkili oldugu yorumunu yapmistir. Yildiz (2010), ¢aligmasinda; 6. sinif “Maddenin Tanecikli
Yapist” iinitesinde PDO senaryolarma dayali deney uygulamalarmin &grencilerin akademik
basarilarina, tutumlar ile bilimsel silire¢ becerileri iizerine etkisini arastirmistir. Yart deneysel
olarak yiiriitiilen g¢alismanin deney grubu &grencileri, PDO senaryolarma uygun olarak
hazirlanan ve PDO senaryolarini ¢dziime kavusturacak deney uygulamalarmi kapsayan
etkinlikler {izerinde ¢alismiglardir. Kontrol grubu 6grencileriyse; yapilandirmacilia dayanan,
var olan fen miifredatim takip etmislerdir. Arastirmada; deney grubu 6grencilerinin akademik
basarilarinin kontrol grubu 6grencilerine nazaran daha yiiksek oldugu ortaya c¢ikmistir. Buna
karsin, deney grubu ve kontrol grubunun fen derslerine yonelik tutumlar ile bilimsel siireg
becerileri arasinda hem gruplar arasinda hem de her bir grup iginde manidar bir fark
bulunamamustir.
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Bu aragtirmada; deney grubunun BSBT elde edilen son test puanlarinin ve kontrol grubu
BSBT son test puanlarindan yiiksek oldugu goze carpmustir. Yapilan bagimsiz gruplar t testi
sonucunda deney ve kontrol gruplarina ait BSBT son testleri birbiriyle kiyaslandiginda deney
grubundaki Ogrenciler lehine manidar bir fark tespit edilmistir. Hesaplanan Cohen d degeri
genis bir etki diizeyini isaret etmektedir. Ayrica hesaplanan n?* (eta kare) degeri; BSBT son test
puan varyansinin %23’liniin uygulanan yonteme bagli olarak ortaya ciktigini belirtmektedir.
Sonug olarak; deneysel islem sonucunda, deney grubundaki 6grencilerin BSBT’ nde, kontrol
grubundaki Ogrencilere kiyasla daha basarili olduklar1 belirlenmistir. Elde edilen bu bulgu
dogrultusunda; PDO’niin deney grubundaki o6grencilerin bilimsel siire¢  becerilerini
gelistirmekte olumlu bir katkisi oldugu ifade edilebilir. Elde edilen bu sonug ile paralellik
gosteren Sagdig, Bakirci ve Boynukara (2019) c¢aligmalan verilebilir. Sagdig, Bakirci,
Boynukara (2019) arastirmalarinda; 7. simif “Kuvvet ve Enerji” iinitesi kapsaminda rehberli
sorgulama modelinden yararlanilan fen Ogretiminin, &grencilerin bilimsel silire¢ becerileri
iizerine etkisini incelemislerdir. Yar1 deneysel olarak 4 hafta yiiriitiilen ¢alismada; deney grubu
dersleri rehberli 6gretim modeli ile, kontrol grubu dersleri ise SE 6gretim modeli ile islenmistir.
Arastirmanin sonucunda; rehberli sorgulama 6gretim modeli ile yiiriitillen derslerin, mevcut
Ogretim programina dayali SE 6gretim modeline kiyasla 6grencilerin bilimsel siire¢ becerilerini
gelistirmede daha etkili oldugu ortaya c¢ikmistir. Putri (2017), caligmasinda; bilimsel
arastirmaya dayali 6grenme modelini kullanan fizik 6grencilerinin edindigi bilimsel siirec
becerilerinin, geleneksel 6grenme modelini kullanan 6grencilerin kazandigi bilimsel siireg
becerilerinden daha yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulagsmistir. 68 6grenci ile gergeklestirdigi
caligmasinda; ayrica, bilimsel aragtirma 6grenme modeli ile kullanilan bilimsel argiimantasyon
arasinda olumlu bir iliski oldugunu belirlemistir. Bir bagka ¢alismada; Demirel (2014), 10. sinif
kimya dersi “Karisimlar” konusu kapsaminda PDO ve “Argiimantasyona Dayali Ogrenme”
yontemleri uygulanarak, uygulanan yonteminin akademik basarilari, bilimsel siire¢ becerileri ile
bilimsel muhakeme yetenekleri tizerindeki etkisini incelemistir. Elde edilen bulgular; probleme
dayali 6grenme yonteminin yani sira arglimantasyona dayali 6grenme yonteminin de akademik
basar1 ile bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmekte, var olan 6gretim programina nazaran daha
olumlu etkileri oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Bununla birlikte; bilimsel siire¢ becerileri agisindan
degerlendirildiginde argiimantasyona dayali 6grenme yonteminin PDO’ye nazaran daha etkili
oldugu sonucuna ulasilmistir. Pakyiirek Karadz (2008), Ilkogretim 6. sinif Fen ve Teknoloji
“Kuvvet ve Hareket” iinitesinin 6gretiminde uygulanan probleme dayali 6grenmenin; bilimsel
sire¢ becerileri, akademik basarilari ile tutumlarina etkisini incelemistir. Yar1 deneysel olarak
yiiriitiilen ¢alismada; deney grubu ogrencileri ilgili {initeyi PDO’ye dayali olarak islerken,
kontrol grubu ogrencileri adi gegen iiniteyi var olan dgretim programi dogrultusunda PDO
olmaksizin iglenmistir. 6 hafta siiren ¢alisma sonucunda; akademik basarilari ile bilimsel siireg
becerilerinde deney grubu lehine manidar bir fark tespit edilmistir. Buna karsin; deneysel islem
sonucunda, deney grubundaki 6grencilerin tutum puani ile kontrol grubundaki &grencilerin
tutum puani kiyaslandiginda manidar bir fark bulunamamaistir. Bununla birlikte; Urtekin (2012)
ise; 7. sinif 6grencilerinin, “Kuvvet ve Hareket” iinitesi kapsaminda ise kostuklar1 bilimsel siireg
becerilerini etkin kullanabilme durumlan ile bu siireci etkileyebilecegi diisiiniilen degiskenleri
ortaya g¢ikarmak amaciyla bir calisma yapmistir. Arastirma sonucunda; g¢alisma boyunca
Ogrencilere ait ders kitaplar1 ve ders defterleri incelenmigtir. Ayrica 6grencilerin ders smif igi
performanslart gézlemlenmistir. Elde edilen bulgular; 6grencilerin bilimsel siire¢ becerilerini
etkin kullanma durumlar ile uyguladiklar1 6grenme stratejileri arasinda olumlu bir iliskinin
oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Bununla birlikte; alinan 6grenci goriisleri neticesinde, ise kosulan
bilimsel siire¢ becerileri ile takip edilen 6grenme stratejisi arasinda ¢ok zayif bir iliskinin varlig
aciga cikarilmigtir. Bunun yam sira, d6grencilerin ise kostuklari bilimsel siire¢ becerileri ile
cinsiyetleri ile ebeveynlerinin 6grenim durumlar1 arasinda manidar bir iliskinin olmadig: ortaya
cikmistir.

Hung, Jonassen ile Liu (2008) probleme dayali 6grenmenin, egitim tarihindeki en
yenilik¢i 6gretim yontemi oldugunu ileri stirmiislerdir. Fen bilimleri dersleri; akil yiiriitme,
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sorgulama gibi siirece dayali olan becerilerin 6grencilere kazandirilmasinda ve bu becerilerin
etkili bir bicimde kullanilmasinda biiylik bir oneme sahiptir. Bilimsel arastirma siire¢
basamaklar1 ile probleme dayali 6grenme basamaklar1 arasinda benzerlikler bulunmaktadir.
Probleme dayali 6grenme, 6grencinin bilimsel diisiinme becerilerini aktif olarak kullanmasinda
etkilidir (Gallagger vd., 1995). PDO ile yiiriitiilen fen 6gretimi, bilimsel diisiinme siiregleriyle
bilimsel siire¢ becerilerinin 6grenciye kazandirilmasinda etkilidir. Bilimsel siire¢ becerileri ile
Ogrenciler, bir bilim insan1 misali ¢esitli metod ve islem basamaklarimi takip ederek bir ilkeye,
yasaya ya da bir teoriye nasil ulasacaklarini 6grenirler (Can, Gencer, Yildirim ve Bahtiyar,
2016; s.8). Buradan hareketle; sonug olarak, 7. siniflar “Kuvvet ve Enerji” {initesinin 6gretimi
sirasinda vyiiriitiilen yar1 deneysel bu arastirma sonucunda, PDO’ye dayali bilimsel arastirma
basamaklarini igeren senaryo c¢alisma yapraklarinin, 6grencilere, uygulama siirecince bilimsel
stire¢ becerilerinin kazandirilmasinda ve bu becerilerin gelistirilmesinde olumlu katkist oldugu
agikardir.

Bunun yam sira PDO yéntemi ile elde edilen kazanimlar ile 21. yiizy1l yasam becerileri
ile revize edilen Ortaokul Fen Bilimleri Ogretim Programi (MEB, 2018) g6z 6niine alindiginda,
bircok ortak noktalarinin oldugu goriilmektedir. Isbirlikli calisma, etkili iletisim becerileri,
yasam boyu Ogrenme bu ortak noktalardan yalnizca birka¢ tanesidir. Bu bakis agist
dogrultusunda; probleme dayali 6grenme yonteminin kullanildigi dersler, yalnizca adi gecen
becerilerin gelistirilmesini saglamayacak uzun vadede bireylerin esnek diisiinme becerilerini
kazanmalarinda, onlarm etkili karar alicilar olabilmelerinde de fayda saglayacaktir. Ayrica
probleme dayali 6grenme yoOntemi, bireylerin 6zgiliven kazanmalar1 ve gelistirmeleri, empati
kurma becerileri, sosyal iletisim becerileri iizerinde olumlu katkilar saglayarak onlara destek
olmaktadir. Ayn1 zamanda probleme dayali 6grenme; fen bilimleri 6gretim programinin temel
amaci olan fen okuryazari bir birey olabilmelerinde etkilidir. Bunun yan1 sira probleme dayali
O0grenme; bireylere arastirma ve sorgulama becerilerini kazandirmanin yani sira bilimsel siireg
becerilerini etkin kullanma becerilerini desteklemesi dolayisiyla da bir o kadar énemlidir.

Sonug olarak; tlim tilkeler, bilim okuryazar birey yetistirmenin éneminin farkindadir. Bu
amac¢ dogrultusunda egitim alaninda bircok reform yapilmaktadir. Bu sebeple egitimde, etkili
yontem ve yaklagimlar1 kullanmak o©Onemlidir. Gelecek nesillerimiz olan yetistirmekte
oldugumuz &grencilerin, bilimsel siire¢ becerilerinin gelistirilmesi bir {ilkenin siiphesiz ki
gelecegine yaptig1 ve yapabilecegi en biilyiik yatirnmdir.

ONERILER

Fen egitiminin temel hedefleri arasinda bilimsel siire¢ becerilerinin kazandirilmasi ve
gelisiminin yer aldigi diislinildiiglinde, yiiriitilen bu c¢alismanin bulgulart dogrultusunda,
ortaokul 7. smif Ogrencilerine bilimsel siire¢ becerilerini kazandirmak ve bu becerilerin
gelisimini saglamak amaciyla bilimsel arastirma yontem basamaklarini igeren senaryo c¢aligma
yapraklariyla yiiriitilen PDO’niin kullanilmas1 &nerilmektedir. Bunun yam sira, dgrencilere
bilimsel siirec becerilerinin kazandirilmasi, gelistirilmesi ve desteklenmesi amaciyla PDO
yonteminin kullanildigi 6grenme ortamlar1 6grencilere sunulmalidir. Bu amagla farkli simif
diizeylerine ve Ogrenme alanlarma yonelik bilimsel aragtirma yontem basamaklarii igeren
cesitli senaryo caligma yapraklariin hazirlanarak uygulanmasi yerinde olacaktir. Elde edilen
aragtirma sonuglart dogrultusunda, aragtirmacilara, 6gretmenlere ve program gelistiricilere
yonelik oneriler sunulmustur;

e Mevcut fen bilimleri ders kitaplarina ya da ileride hazirlanacak olanlara 6grenci yasi,
sinifi ve 6grenme alan1 gdz oniinde bulundurularak bilimsel arastirma yontem basamaklarini
iceren ¢esitli senaryo caligma yapraklari hazirlanarak ilave edilebilir. Bu sayede dgrencilerin
gelisim donemleri dikkate alinarak, gelisim donemlerine uygun bilimsel siire¢ becerileri
edinmeleri ve bu becerileri gii¢lendirmeleri saglanabilir. Farkli sinif diizeylerine yonelik olarak
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hazirlanacak olan bilimsel arastirma yontem basamaklarini iceren senaryo ¢aligma yapraklarmin
uygulanabilirligi ile etkililigi ayrica arastirilabilir.

e Yiiriitiilen bu arastirma esnasinda uygulanan bilimsel arastirma ydntem basamaklarini
igceren senaryo ¢alisma yapraklari araciligi ile bilimsel siire¢ becerine ait alt boyutlarda (problem
belirleme, hipotez kurma, degisken/leri belirleme, veri kaydetme, sonuca varma) meydana gelen
degisimleri derinlemesine incelemek amaciyla ilave ve farkli analiz yontemleri kullanilabilir.
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EK 1. Problem Senaryolar1 ile ‘Kuvvet ve Enerji’ Unitesinde Yer Alan Kazammlar ve
Konu/Kavramlarla Arasindaki iliski

Senaryo Adi Konu Kazanim ve ilgili kazanimin agiklamalari
UZAY MEKIGI Kiitle ve agirlik 7.2.1.1 Kiitleye etki eden yercekimi kuvvetini agirlik
iliskisi olarak adlandirarak, agirlig1 bir kuvvet olarak tanimlar ve
biiyiikliigiinii dinamometre ile dlcer.
ASTRONOT Kiitle ve agirlik 7.2.1.2 Kiitle ve agirlik kavramlarini karsilastirir.
NEDEN iliskisi
HAFIFLEDI?
IZIN SIRRI Kuvvet- kat1 basinci 7.2.2.1 kat1 basmcini etkileyen degiskenleri deneyerek
iligkisi kesfeder ve bu degigkenler arasindaki iliskiyi analiz eder.
DENiZ S1v1 basincr iliskisi 7.2.2.2. Sivt basincimi etkileyen degiskenleri deneyerek
KABUGU kesfeder ve bu degiskenler arasindaki iliskiyi analiz eder.
DAG Gaz basinci iliskisi a. Gazlarin da sivilara benzer sekilde basing
TIRMANISI uyguladiklar1 vurgulanir.
b. Siv1 ve gaz basincini etkileyen degiskenlere ve
matematiksel bagintilara girilmez.
PIPETIN Kati, s1v1 ve gaz 7.2.2.3 Kati, s1v1 ve gazlarin basing 6zelliklerinin giinliik
ICINDEKI basincinin giinliik yasam ve teknolojideki uygulamalarina drnekler verir.
GIZEM yagsamdaki ve
(gaz basinci) teknolojideki
BICAK uygulamalari
(kat1 basinc1)
YANGIN
(s1v1 basinci)
CAMUR Kuvvet- is- enerji 7.2.3.1 Fiziksel anlamda yapilan isin, uygulanan kuvvet
iliskisi ve alinan yolla dogru orantili oldugunu kavrar ve birimini
belirtir.

TRAMBOLIN Enerji doniigtimleri 7.2.3.2 Enerjiyi is kavramu ile iliskilendirir, kinetik ve
potansiyel enerji olarak siniflandirir. potansiyel enerji,
¢ekim potansiyel enerjisi ve esneklik potansiyel enerjisi
seklinde simiflandirir fakat matematiksel bagintilara
girilmez.

KAY KAY PISTI Enerji doniigtimleri 7.2.4.1 Kinetik ve potansiyel enerji tiirlerinin birbirine
doniistiigiini orneklerle agiklar ve enerjinin korundugu
sonucunu gikarir.

DENIZ UCAGI Siirtiinme kuvvetinin =~ 7.2.4.2 siirtiinme kuvvetinin kinetik enerji tizerindeki

kinetik enerji etkisini orneklerle agiklar.
iizerindeki etkisi a. Stirtinme kuvvetinin kinetik enerji iizerindeki etkisinin
orneklendirilmesinde siirtiinmeli yiizeyler, hava direnci
ve su direnci dikkate alinir.
ELLER Strtiinme kuvvetinin -~ 7.2.4.2/b Siirtiinen yiizeylerin 1sindig1, basit bir deneyle

kinetik enerji
uzerindeki etkisi

gosterilerek kinetik enerji kaybinin 1s1 enerjisine
doniistiigii ¢ikarimi yapilir.
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EK 2. Cahsmada Kullanilan Bilimsel Arastirma Basamaklarinin Yer Aldigi Ornek Bir Senaryo
Cahsma Kagidi

IZIN SIRRI

Duru ile Ekin bir haftalik kar tatilinin ardindan o giin okula baglayacaklardi.
Tatilin ilk giinleri evde kalmaktan mutlu olmalarina ragmen birkag giin sonra
sikilmig, arkadaglarini 6zlemislerdi. O giin okula yeni aldiklar1 ayakkabilarini
giyerek gidecekleri i¢in heyecanlilardi. Duru yeni alinan kar botlarmi, Ekin ise
gicirgicir hafif topuklu botlarimi giydi. Her ikisinin de ayakkabi numaralari
ayntydi. Okul tasitinin korna sesini duyduklarinda ¢oktan apartmandan disari
¢ikmislardi. Tiim gece boyunca kar yagdig: i¢in her yer yine karla kaplanmisti. Ekin
onde olmasina ragmen karda rahat hareket edemiyor, her adimda ayak bileklerine
kadar karin igine batarak arkasinda derin izler birakiyordu. Duru ise arkadan
gelmesine ragmen kisa siirede Ekin’e yetigsmisti. Oysa her ikisi de ayni kilodaydi.
Ekin saskinlik i¢inde bir Duru’ya bir de her adimda karda biraktiklar1 ayak izlerine
bakti. Izler birbirlerinden ne kadar da farkliydi. Kendisi bu kadar zor
yiiriiyebiliyorken Duru‘nun bu kadar rahat ilerleyebilmesinin sebebi acaba ne olabilirdi?

Ekin’in merak ettigi problem nedir?*

« Ekin’in merak ettigi problemi ¢6zebilmek i¢in agagida verilen tabloyu uygun sekilde doldurunuz.

Neler biliyorum? | Neleri 6grenmeliyim? | Nasil/nereden 6grenebilirim? | Ogrenmedeki roliim
Hangi isi
Nasil yaparim?

Yukaridaki hikdyede gecen problemle
ilgili nasil bir hipotez kurarsiniz?*

GRUPCA BELIRLENEN HIPOTEZLER**
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Grup i¢inde ortak olarak belirlediginiz hipotezleri asagiya yaziniz.

Grupga ortak olarak belirlediginiz
hipotezi ispatlayabilmek igin bir
deney tasarlayiniz. Asagida
verilen sorulari yanitlayarak
denevinizi uvaulaviniz. *

A

O A~

> Beliriédiginiz hipotezi ispatlayabilmek i¢in belirlediginiz arag- gereglerden uygun olanlar
secgerek bir deney tasarlayiniz. Tasarladiginiz deneyde hangi arag- geregleri kullanirsiniz?

J

> Belirlediginiz arag-gerecleri kullanarak deneyi nasil yaparsmiz?* Ister yazarak ister ¢izimle
tasarladiginiz deneyi asama asama gosteriniz.

¢ Hipotezi desteklemek icin deney yapiyoruz: grup olarak karar verdiginiz deneyi yapiniz.
Deneydeki degiskenleri asagida verilen bosluklara uygun sekilde kaydediniz.

Y Sabit tutulan degisken .........c.covvevviiiieiiiiaiieiiiiaiiiiiiiaciesiiiaitisniieson

Y Bagimll degiSKen .........ooovuiveiiiiuiiiiiiiuiieiiiiaiietiiieiiitiiiiciisisestisasens

& Bagimsiz degiSKen........ovevviiuiiiiiiieiiiiiiiaiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiaisestiians

» Deneyde elde ettiginiz verileri tablo, grafik v.b. halinde gosteriniz.*

Bagimh degisken Bagimsiz degisken

Bagnnh degisken

Bagmsiz degisken

SONUCA VARALIM... = =

Yaptiginiz deney sonucunda

varwrsiniz? *

olusturdugunuz tabloya/cizdiginiz grafige gore nasil bir sonuca
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YORUMLAYALIM

Hipoteziniz dogru mu ©/ yoksa yanhs mi & ¢ikn? Elde ettiginiz sonucu yorumlayalim...

*

Yaptiginiz bu deneyi tekrarladiginizda ya
da bir baskasi ayni deneyi uyguladiginda
ayni sonuca ulasabilir mi? Yoksa elde
ettiginiz bulgular rastgele mi?*

» Deneyi yaparken herhangi bir zorlukla karsilastiniz mi1? Eger karsilagtiysaniz karsilagtiginiz
zorluk neydi?*

» Senaryoda verilen olay1r ve problemi disiiniin. Verilen olay, giinlik yasamda karsilastigimiz
baska hangi olay/durum anlamaniza katki saglayabilir?**

Neler 6grendim? Konu ile ilgili merak ettigim baska soru /
sorularim var m1? Varsa neler?

» Yararlandigim kaynaklar:

* Can, B., Savran Gencer, A., Yildirim, C. ve Bahtiyar, A. (2016). Fen ogretiminde probleme dayalt
ogrenme (35.,6.,7. ve 8. suif kazamimlarina yonelik senaryo etkinlikleri). Ankara: PegemA Yayncilik.

** Serin, G. (2009). The effect of problem based learning instruction on 7th grade students’ science
achievement, attitude towards science and scientificprocessskills. (Yaymlanmamis Doktora Tezi). Orta
Dogu Teknik Universitesi/ Fen Bilimleri Enstitiisii. Ankara.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Science and technology, developing and transforming rapidly, have made it necessary to
educate individuals in technology and science literacy who can keep up with this change.
Preparing our new generations for the future and guiding them to be equipped for the new age is
quite difficult in today's uncertainty. In such an uncertainty, it is important to become an
individual who can adapt to the technology produced, make effective decisions, and have the
ability to use scientific process skills effectively with problem solving skills. For this reason, it
has become important to educate individuals who can reach the information they need today,
use the ways of accessing information effectively, have critical thinking skills and make
effective decisions and willing to be a team worker and cooperative.

Problem-based learning (PBL) is a teaching method in which the student is active during
the process of structuring the information, taking into account the preliminary information,
carrying out individual and group researches for the solution of the problems faced in real life,
supporting the lifelong learning with effective communication (Duch, Groh, & Allen, 2001;
Hmelo-Silver, 2004; Torp & Sage, 1998; Boud & Feletti,1991; Peterson & Treagust, 1998). In
PBL, students apply the new knowledge they have acquired through self-regulated learning to
the problem and reflect what they have learned (Ttiiysiiz, Tatar, & Kusdemir, 2010).

The strategies and methods adopted in the 2018 Science curriculum foresees the conduct
of courses in the learning environments that put the students at the center of learning. One of the
methods used for this purpose is the PBL (MEB, 2018).

The aim of this study is to investigate the effect of PBL on students' scientific process
skills by the scenarios used in the ‘Force and Energy’ unit.

Methods

In this study, one of the quasi-experimental models, the un-equalized pretest-posttest
control group model was used. In the control group; during the process of the ‘Force and
Energy’ unit, the lessons were processed according to the activities in the books distributed by
the Ministry of Education in Turkey. In the experimental group, the PBL method was
implemented during the same unit. During the study, the same teacher supervised classes, the
experimental group and the control group. The participants of the study consist of 57 students
who are on 7th grade in the academic year of 2017-2018 in a state middle school in Denizli. The
Scientific Process Skills Test (SPST) was used as a data collection tool, developed by Aydogdu,
Tatar, Yildiz and Buldur (2012).

A total of 13 scenarios were developed for the ‘Force and Energy’ unit for the application
of experimental group students. While preparing the scenarios, it has been designed through
situations/problems which arose and take attention of the students encountered in daily life. The
problem situations chosen, have been expressed in a clear and simple language so that the
students could easily understand them. In each scenario worksheet; open-ended questions were
included that guided students to use the steps of scientific research method. Scenario worksheets
are supported with visuals, compatible with the subject of the scenario.

In the control group, the lessons were taught without the PBL process. During the classes,
the students have used the textbook which was distributed by Ministry of Education in Turkey.

Results, Discussion and Conclusion

Independent sample t-test was used to compare the pre-test and post-test scores of the
experimental and control groups. The dependent sample t-test was used to compare the
measurement results within each group. The result revealed that there is no significant
difference of SPST between pre-test scores (t (55) = -0,523 and p> 0,05). There is a significant
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difference between the posttest scores of experimental and control groups at the level of 0.05
significance (t (55) = 4,111 and p <0.05). According to the research groups’ posttest scores
obtained from the SPST, there is a significant difference between the experimental group and
the control group in favor of the experimental group. According to the findings, the
experimental group students were more successful in the scientific process skills test than the
control group students. This situation shows that the PBL with the scenario worksheets
including the scientific research method, is effective in developing students' scientific process
skills.

There are several studies that examine the change in scientific process skills where PBL
is applied and have parallel results with the findings (Tavukcu, 2006; Temel & Morgil, 2007;
Oskay, 2007; Karadz, 2008; Tatar & Oktay, 2011; Biiyiikdokumaci, 2012; Aydogdu, 2012).
However, the findings obtained from this study contradict with the findings, a doctoral thesis,
conducted by Serin (2009) on Grade 7 students, which PBL did not have a significant effect on
scientific process skills.

Hung, Jonassen and Liu (2008) described PBL as the most innovative teaching method in
the history of education. The PBL, encourages the student to think scientifically (Gallagher,
Stephien, Sher, & Workman, 1995). Science teaching through PBL enables scientific thinking
and scientific process skills. Using scientific process skills, students learn how to reach a
principle, law or a theory by using the necessary techniques, methods and process steps as a
scientist (Can, Gencer Savran, Yildinim, & Bahtiyar, 2016: 8). PBL scenario worksheets,
including the steps of scientific research, contribute to the development of scientific process
skills in students.

It is clear that the acquisitions obtained by the PBL, the 21st century life skills and the
renewed middle science curriculum (MEB, 2018) is similar in many points. Collaborative work,
effective communication skills, lifelong learning skills are just a few of them. In this respect, the
implementation of PBL in classes will not only provide the development of these skills, but also
help individuals to gain flexible thinking skills, making effective decisions, developing their
self-confidence levels, empathy skills, and social communication skills. Science literacy is
important, which is actually the main purpose of the science curriculum. Therefore, students
may have the ability to use research-inquiry skills actively and may develop skills to use
scientific process skills effectively participating in a PBL course.
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Gorme yetersizliginin 6grenme lizerindeki etkisi, gorme kaybinin dogasina ve derecesine gore onemli
Olciide degismektedir. Gorme yetersizligi olan 6grenciler fen miifredatina tam olarak erigebilmek i¢in bazi
uyarlamalara ihtiya¢ duymaktadir. Bu uyarlamalar 6grencilerin fen dersine kars1 motivasyonlar1 tizerinde
olumlu etkileri beraberinde getirmektedir. Motivasyonun &grenmeyi hizlandirdig: bilinen bir gercektir.
Ihtiyaca y&nelik motivasyonun saglanmasi ve gaba ydnetiminin devreye girmesi dgrencilerde dgrenme igin
gerekli farkindalig: arttirir. Ciinkii insan davraniglarinin temelinde ihtiyaclar yer almaktadir. Motivasyon
ise 6grenme icin gerekli en 6nemli ihtiyaglardandir. Bu ¢aliymada gorme yetersizligi olan 6grencilere
yonelik hazirlanan 6gretim etkinlikleri ve etkinlik materyallerinin 6grencilerin fen 6grenimine yonelik
motivasyonlaria nasil bir katki sagladigik ortaya konulmaya calisilmistir. Bu nedenle fen 6grenimine
yonelik motivasyonu olusturan 6z yeterlik, aktif 6grenme stratejileri, fen 6grenmenin degeri, performans
amact, bagart amact ve Ogrenme ortamindaki Ozendiricilik alt bagliklari dikkate alinarak inceleme
yapilmistir. Calismada aragsal durum caligmast kullanilmigstir. Aragsal durum c¢alismalari bir konuyu
anlamak ya da genelleme yapmak i¢in yapilir. Calisma grubu gérme yetersizligi olan 6 6grenciden (3 az
goren, 3 hi¢ gérmeyen) olugsmaktadir.. Sonug olarak belirlenen motivasyon alt bagliklarinin bazilarinda
artma gozlenirken bazi alt bagliklarda ise degisim gozlenememistir.

Anahtar Kelimeler: Gérme yetersizligi, hi¢ gdrmeyen, az goren, fen dersi, fen 6gretimi, motivasyon.

ABSTRACT

The effect of visual impairment on learning will vary significantly depending on the nature and degree of
vision loss. Students with visual impairments need some adaptation to have full access to the science
curriculum. These adaptations bring positive effects on students' motivation towards science lesson. It is a
known fact that motivation accelerates learning. Providing motivation for needs and the introduction of
effort management increases the awareness required for learning in students. Because needs are at the heart
of human behavior. Motivation is one of the most important needs for learning. In this study, the
contribution of teaching efficacy and activity materials prepared with visual impairment to the change in
students' motivation was examined under the sub-headings of self-efficacy, active learning strategies, value
of science learning, performance purpose, achievement purpose and incentive in learning environment.
Instrumental case study was used in the study. Instrumental case studies are carried out to understand or
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generalize a topic. The study group consisted of 6 students, 3 low vision and 3 blind. As a result, while
some of the motivation subtitles determined increased, some subtitles did not change.

Keywords: Visual impairment, blind, low vision, science lesson, science teaching, motivation.
GIRIS

Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi (Milli Egitim Bakanligi [MEB] 2013, 2017, 2018)
ile tiim bireylerinbireysel farkliliklar1 dikkate alinmaksizin fen okuryazari olarak yetigmesi
amaclanmaktadir. Fakat yetersizligi olan bireylerin fen okuryazari olabilmesi i¢in 6gretimlerde
farkl1 uyarlamalarin yapilmasi gerekmektedir. Ornegin, gdrme yetersizligi olan dgrencilere
yonelik 6gretimi destekleyecek materyallerin sinifa getirilerek &gretimin gergeklestirilmesi;
zihinsel yetersizligi olan O6grenciye ise konuyu ogrenebilmesi igin kazanmimlarin &grenci
yetersizligine gore revize edilmesi gibi uyarlamalar yapilabilir. Ogrenci yetersizlikleri dikkate
alinarak Ogretimde yapilan bu tiir uyarlamalar &grenci motivasyonlarmi arttirmaktadir.
Ogrencilerin bilimsel okuryazarlik diizeyleri, &grencilerin fen 6grenmeye karsi yiiksek
motivasyonlar ile artacag1 ve buna bagli olarak fen basarilariin artacagi diisiiniilmektedir (Ng,
Soon ve Fong, 2010; Ozdemir, Kural ve Kocakiilah, 2018). Bu nedenle yetersizligi olan
Ogrencilerin fen okuryazarliklarinin ve basarilarinin arttirilmast ig¢in fen dersine yonelik
motivasyonlarin arttirilmas: gerekmektedir. Cilinkii alanyazinda bagarinin artmasi igin
motivasyonu destekleyici faktorlerin slirece dahil edilmesinin gerektigi belirtilmektedir
(Anderman ve Young, 1994; Karci ve Gilindogdu, 2018; Pintrich, 2003; Pintrich, Marx ve Boyle,
1993).

Motivasyon, bireylerin kazanmas1 gereken davranisi kazanabilmesi ya da bir amaci
gergeklestirebilmesi igin sarf ettigi caba veya caligmalarin yoniini, siddetini ve kararliligin
aciklamak amaciyla kullanilmaktadir (Brophy, 1998; Schunk, Meece ve Pintrich, 2013; Warren,
2000; Watters ve Ginns, 2000). Yilmaz ve Cavas (2007) motivasyonu organizmayi davraniga
yonlendiren, davramiglarimin kararliligimi ve devamimi saglayan duyussal bir faktor olarak
tanimlamislardir.

Fen konular1 ve kavramlarmin ogretilmesi, fen dersine yonelik bilimsel siireg
becerilerinin  gelistirilmesi ve fen kavramlarma elestirel bakis acist kazandirilmasinda
Ogrencilerin motivasyonlar1 olduk¢a 6nemli yer tutmaktadir (Alsop ve Watts, 2000; Aslan,
Dogus, Okyar ve Kan, 2019; Garcia ve Pintrich; 1992; Lazowski ve Hulleman, 2016; Lee ve
Brophy, 1996; Wolters ve Rosenthal, 2000; Yildirim ve Karatas, 2018a). Ogrencilerin fen
konularina yonelik ilgileri, basarilari, gorev algilari, bilgiyi 6grenmedeki basari(sizlik)lari,
onlarinfen dersindeki yonelimlerini ve fen dersine yonelik motivasyonlarm etkilemektedir
(Tuan, Chin ve Sheh, 2005). Bu nedenle Fen Bilimleri Ogretim Programi'nda (MEB, 2018)
ogrencilerde gelistirilmesi hedeflenen beceriler arasinda motivasyona 6nemle yer verilmektedir.

Alanyazinda yetersizligi olmayan &grencilerin fen 6grenmeye karst motivasyonlarinin
diisiik oldugu bilinmektedir (Ozdemir ve digerleri, 2018). Ancak bu durum gérme yetersizligi
olan 6grenciler i¢in de farklilik gostermemektedir (Nadelson, Jordan, 2012; Weinberg, Basile
ve Albright, 2011). Ciinkii soyut pek c¢ok kavrami igermesi nedeniylefen dersi, gérme
yetersizligi olan 6grencilerin basarilar1 ve motivasyonlarinin en diisiik oldugu derslerden biridir
(Eng, 2005; Meyer ve Crawford, 2011). Yetersizligi olsun veya olmasin tiim 6grenciler icin
ogrenmeye istekli olma ve 6grenmeden zevk alma gibi olumlu duygu durumlari, motivasyonu
ve motivasyona bagli olarak basariy1 arttirmaktadir (Laukenmann ve digerleri, 2003; Saab, Van
Joolingen ve Van Hout-Wolters, 2009). Gorme yetersizligi olan Ogrencilere yonelik fen
kavramlarimi 6gretme amagli uyarlamalarin (dokunsalya da isitsel materyaller, Braille veya
biiylik puntolu dokiiman vb.) yapilmasi Ogrencilerin fen dersine yonelik basarilar ile
motivasyonlarinin arttirllmasini saglayacaktir (Brozo ve Flynt, 2008; Sahin ve Yorek, 2009).
Gerekli uyarlamalar 6grencilerin 6grenmede istekli olmasini saglayarak bilgiyi kendisinin
yapilandirmasina yardimci olacaktir (Farrand, Wild ve Hilson, 2016).
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Alanyazinda yetersizligi olmayan 6grencilere yonelik fen dersi motivasyon caligmalar
(Giivercin, Tekkaya ve Sungur, 2010; Ng ve digerleri, 2010; Ozdemir ve digerleri, 2018;
Pintrich ve digerleri, 1993; Yildirim ve Karatag, 2018a) mevcuttur. Bu ¢aligmalarda 6grencilere
farklilagtirllmis bir 6gretim uyarlamas1 yapilmis ve bu O6gretim sonucunda Sgrencilerdeki
motivasyon degisimi incelenmistir. GOrme yetersizligi olan Ogrencilere iliskin yapilan
caligmalarda (Boyd-Kimball, 2012; Graybill, Supalo, Mallouk, Amorosi ve Rankel, 2008;
Karakog, 2016; Kizilaslan ve Sozbilir, 2018; Miles ve McLetchie, 2008; Zorluoglu ve So6zbilir,
2017) ise gorme yetersizligi olan Ogrencilerin fen kavramlarimi &grenmeleri amaciyla
uyarlamalaryapilmig fakat bu uyarlamalarin 6grencilerin motivasyonlarina nasil etki ettigi
arastirilmamustir. Ogrencilerin kisisel ozellikleri, dgrenme stilleri, dgretim yontemleri ve
ogrencilerin bireysel 6zellikleri 6grencilerin fen 6grenimine yonelik motivasyonlarini etkiledigi
bilinmektedir (Lee ve Brophy, 1996; Yilmaz ve Cavas, 2007). Buna bagli olarak her bir
Ogrencininmotivasyonunun arttirilmasi amaciyla 6grenme ve dgretme siirecinin planlanmasi ve
tasarlanmasi gerekmektedir (Yildirim ve Karatag, 2018b). Bu amag¢ dogrultusunda yapilan bu
calismada, gorme yetersizligi olan 6. smif Ogrencilerinim fen kavramlarini Ogrenme
ihtiyaglarina yonelik etkinlik ve etkinlik materyalleriyle yiiriitiilen derslerin 6grenci
motivasyonlarina etkisi aragtirilmistir. Fen dersi motivasyon ¢aligmalarinin sadece yetersizligi
olmayan 6grencilere yonelik olmasi olgusu g6z oniinde bulunduruldugunda, gérme yetersizligi
olan dgrencilerin fen dersine yonelik motivasyonlarinin degerlendirilmesi amactyla yapilan bu
calisma alanyazinda ilk olma o&zelligine sahiptir. Bu caligmada gérme yetersizligi olan
ogrencilere ders 6gretiminde kullanilan 6gretim etkinlik ve etkinlik materyallerinin 6grencilerin
fen dersine yonelik motivasyonlarina olan etkisi aragtirtlmistir.

YONTEM

Caligmada ogrencilerin fen 6grenimine yonelik motivasyonlarimi belirlemek amaci ile
Tuan ve digerleri (2005) tarafindan gelistirilen 6lcek maddelerinin ¢ergeve olarak belirlenmesi,
bu cergeve dogrultusunda betimlemeler yapilmasi ve gérme yetersizligi olan 6grencilere fen
dersinin  Ogretiminde kullanilacak 6gretim  materyallerinin fen dersine yonelik
motivasyonlarinda nasil bir etki yaratti§i durumunun agiga ¢ikarilmasi amaciyla aragsal durum
caligmasi (Instrumental Case Studies) (Stake, 2003) kullanilmistir.

2.1. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu amaclh 6rnekleme yontemi ile Erzurum ili Gérme Engelliler
Ortaokulu 6. simif 6grencileri arasindan belirlenmistir. Nitel aragtirma yontemleri gesitlerinde
amagli 6rnekleme, 0rneklemi derinlemesine arastirabilmek i¢in 6rneklem grubu kiigiik oldugu
durumlarda tercih edilmektedir (Creswell, 2007). Calismaya, Gérme Engelliler Ortaokul’unun
6. siif diizeyinde tek simif olmasi nedeni ile 6. smifta 6grenim goren 3’t hi¢ gbérmeyen
(01,04,05), 3’ii ise az goren (02,03,06) olmak iizere toplam 6 6grenciden olusmaktadir (Tablo
1). Ayrica 6. smifta derse siirekli katilim saglayan 8 6grenci olmasina ragmen goriismelere
goniillii katilim saglayan 6 6grenci oldugundan dolay1 calisma 6 &grenci ile yiiriitiilmiistiir.

2.2. Veri Toplama Araci veya Araglari

Caligmada veri toplama araci olarak Tuan ve digerleri (2005) tarafindan gelistirilen,
Yilmaz ve Cavas (2007) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan Fen Ogrenimine Yonelik Motivasyon
Olgegi, Yar1 Yapilandirilmis Gériisme Formu'na (Ek-1) uyarlanarak kullanilmistir. Goriisme,
gormedigimiz durumlar hakkinda derinlemesine bilgi edinilmesi agisindan sikg¢a kullanilan veri
toplama aracidir (Glesne, 2012). Yart Yapilandirilmig Goriisme Formu ile aragtirmaci veri
toplamada 6nceden hazirlamig oldugu goriisme sorularinda goriisme esnasinda aldigi cevaplara
gore degisiklik yapabilmesi veya goriisme yapilan kisinin belirli konu hakkinda derinlemesine
aciklamalar yapabilmesi miimkiin olabilmektedir (Ekiz, 2009). Gorme yetersizligi olan
ogrencilerin Braille kullanma becerilerinin ve okuma-yazma becerilerin yetersiz olmas1 nedeni
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ile Fen Ogrenimine Y&nelik Motivasyon Olgegi Yari Yapilandirilmis Goriisme Formu'na
gevrilerek uygulanmistir. Caligmada gorme yetersizligi olan 6grencilerin 6lgek maddelerindeki
cevaplara verdikleri yanitlar "Ne kadar degismistir?" sorusuna cevap aramaktan ¢ok "Nasil
degismistir?" sorusuna cevap aramak oldugundan dolayr Yar1 Yapilandirilmis Goriisme
Formu'na uyarlanmistir. Cilinkii yar1 yapilandirilmis goriisme formalar1 elde edilmek istenen
bilgilerin belirli hatlarda agiklanmasina olanak saglamaktadir (Maykut ve Morehouse, 1994).

2.3. Calismanin Gergeklestirilme Siireci

Caligma dort basamakta gergeklestirilmistir. Birinci basamak ihtiyaglarin belirlenmesi ve
ihtiyaca yonelik dgretim etkinlik ve etkinlik materyallerinin gelistirilmesidir., Ikinci basamak
Ogretim  Oncesi fen  motivasyonlarmi1  belirlemeye  yonelik 6n  gorligmedir.
Ucgiincii basamak 6gretim ve dordiincii basamak ise dgretim sonrasi fen motivasyonlarini
belirlemeye yonelik son goriismedir.

Birinci basamakta, gérme yetersizligi olan Ogrencilerin bireysel ihtiyaclar1 dikkate
alinarak 6gretim materyalleri gelistirilmistir. Ayrica bu basamakta gorme duyusuna bagl olarak
dezavantaji en aza indirecek ve 6gretimi destekleyecek sesli materyaller temin edilmistir. Ikinci
basamakta, uygulama yapilmadan once 6grencilerin motivasyonlarimi belirlemek amaci ile 6n
goriisme gerceklestirilmistir. Uglincii basamakta, &grencilerin bireysel ihtiyaclar1 dikkate
alinarak hazirlanan 6gretim plani bir donem boyunca uygulanmigstir. Bu basamakta énceden
geligtirilen materyaller oOncelikle uygulamay1 gerceklestirilecek Ogretmene tanmitilmistir.
Gelistirilen materyallerin hi¢ gormeyen ve az goren 6grencilerin ihtiyaglarina gore dagitilmasi
ile ilgili bir uyarlama var ise 6gretmene belirtilmistir. Ogretim esnasinda hi¢ gérmeyen ve az
goren dgrencilerin bir arada oturacagi heterojen gruplar olusturulmustur. Ogrencilerin 1s1 ile
ilgili etkinliklerde kullanabilmeleri i¢in konusan termometre (Sekil 1), soyut kavramlari
anlamalar1 i¢in Onceden tasarlanan 3 boyutlu materyaller
(Sekil 2), ders tekrarlarim1 kolaylastirict Braille ve biiyiik
puntolu dokiimanlar kullanilarak 6gretim gergeklestirilmistir.
Dordiincii  basamakta Ogrencilerin fen dersine yonelik
motivasyonlarindaki degisimi belirlemek amaci ile son
gorlisme gerceklestirilmistir.

- -

Sekil 1. Konusan termometre

-
« - 4
-
- <
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Sekil 2. Dokunsal materyaller

2.4. Veri Analizi

Caligma 6. smifta 6grenim goren goérme yetersizligi olan 0grencilere fen etkinlik ve
etkinlik materyalleri uygulanmadan 6nce ve uygulamadan sonra dgrencilerin fen motivasyonuna
yonelik yapilan goriisme verileri betimsel analize tabi tutulmustur. Betimsel analizde, 6nceden
belirlenmis olan bazi temalar dikkate alinarak betimlemeler yapilmaktadir (Dey, 1993; Ekiz,
2009). McMillan ve Schumacher (2010)’a gore betimsel analiz, kuramsal ¢erceve olusturma,
verilerin toplanmasi, kuramsal ¢ergevede yer alan temalara gore verilerin islenmesi, bulgularin
tanim1 ve yorumlamadan olugmaktadir. Calismada Tuan ve digerleri (2005) tarafindan
gelistirilen Fen Ogrenimine Yonelik Motivasyon Olgegi maddeleri kullanildigindan ve bu
maddeler dikkate alinarak analiz yapildigindan dolayr veri analizinde betimsel analiz
kullanilmigtir.

Betimsel analiz sonucunda yapilan analizlerin giivenirligini arttirmak i¢in veri analizleri
bir 6zel egitim uzmani, iki fen egitim uzmani ve bir kimya egitimi uzmanma incelettirilmistir.
Uzmanlar tarafindan yapilan analizlerde 12 koda yonelik analiz uygun goriilmemistir. Uygun
gorlilmeyen analizde uzmanlarin ¢ogunlukla kabul ettigi kod, analizin kodu olarak
belirlenmistir. Ornegin; “Yeni fen kavramlarmi dgrenirken, bunlar1 anlamak igin caba goster
misin?” sorusuna Os’in “Pek ¢aba géstermem, égretmenimiz hikdye okur gibi okuyor bende
kafama yazabildiklerimi ogreniyorum fazlasina ugrasamiyorum.” cevabi hayir kategorisine
aragtirmacilar tarafindan yerlestirilmisken uzmanlar bu cevabin kismen koduna yerlestirilmesi
gerektigini belirletmesi {lizerine bu cevap kismen koduna yerlestirilmistir.Ayrica gorme
yetersizligi olan 6grencilerin fen dersine yonelik motivasyonlarimi belirlemeye yonelik yapilan
gorliismede Ogrencilerin sorulara verdikleri cevaplar bireysel olarak incelenmis ve veriler
grafiklendirilmistir. Gérme yetersizligi olan 6grencilerin fen 6grenimine yonelik motivasyonlari
oz yeterlik, aktif ogrenme stratejileri, fen 6grenmenin degeri, performans amaci, basart amaci
ve ogrenme ortamindaki ozendiricilik alt bagliklari altinda incelenmistir. Alt bagliklarda yer alan
sorulara Ogrencilerin  vermis olduklar1 cevaplar evet, hayir ve kismen seklinde
kategorilendirilmis ve uygulama sonucundaki degisimi gérmek amaci ile Sekil 3-8
olusturulmustur.

BULGULAR

Caligma kapsaminda 6grencilerin motivasyonundaki degisim, her bir alt baslikta yer alan
ilk ii¢ soru lizerinden o6rneklendirilmeye ¢aligilmistir.

3.1. Oz yeterlilik

Gorme yetersizligi olan 6grencilerin 6z yeferlik kategorisine verdigi cevaplar dikkate
almarak Sekil 3 olusturulmustur. Grafikte yer alan sorular su sekildedir:

1. Soru: Fen konulart ister zor, ister kolay olsun, bu konular1 anlayabilir misin?

2. Soru: Zor olan fen kavramlarini anlayabilir misin?

3. Soru: Fen sinavlarinda basarili olabilir misin?

4. Soru: Cabalamana ragmen fen konularini 6grenebiliyor musun?

5. Soru: Fenle ilgili etkinlikler cok zor oldugunda, bunlar1 yapmaktan vazgecer misin?

6. Soru: Fenle ilgili etkinlikleri yaparken cevaplari kendin bulmaya ¢alismaktansa bagkalarina
sormay1 mi tercih edersin?
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7. Soru: Fen dersinin konular1 sana zor geldiginde, bu konular1 6grenmek i¢in ugrasir misin?
Sekil 3 olusturulurken gérme yetersizligi olan 6grencilerin 6z yeterlik sorularima 6n
gorlisme ve son goriismede verdikleri cevaplar dikkate alinmistir.. Sekil 3’e gore 6grencilerin 6z
yeterlik algilarinda olumlu yénde degisme olmustur.

Sekil 3. Gorme yetersizligi olan dgrencilerin 6z yeterliklerindeki degisimler

Sekil 3’e gore gérme yetersizligi olan 0grencilerin 6z yeterlige yonelik sorulan sorulara
verdikleri cevaplar genel olarak olumlu yonde degisim gostermistir. “Fen konulari ister zor, ister
kolay olsun, bu konulari anlayabilir misin?” sorusuna yonelik 6grencilerin 6n gdriisme ve son
goriismede verdikleri cevaplar Tablo 1'de verilmistir. Buna goredgrenciler 6n goriismede fen
konularin1 anlamadiklarini belirtmisken o6gretim sonucunda anlar duruma geldikleri tespit
edilmistir.

Tablo 1. Soru 1 igin 6grencilerde olumlu yonde degisimin oldugunu gosteren 6rnek cevaplar

On ) Son
Goriisme On Goriisme Goriisme Son Goriisme
Kategori Kategori
O Hayir  “Ciinkii fen 0Ogrenmek zor. Kismen “Ben bu sene konularin ¢ogunu
Goremedigim  seyleri nasil o0grendim. Zor konularda bile
anlayim ki? Sozel ifadeleri dokundum anladim. Hep bdyle islenirse
anlayabiliyorum.” kesin 6grenirim hem de ¢ok kesin.”
04 Kismen “Anlayadabilirim Evet “Ogretmen ayaga kaldirip bir seylerle
anlamayadabilirim. Ciinki anlatinca  ben  getirdigi  seylerle

hocam bazi derslerde dersle
ilgili seyler getirip anlatiyor
zorda olsa anliyorum.”

birlestirip anliyorum.”
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0s Hayrr  “Cok tekrar yapmam gerekiyor. Evet “Zor kolay hepsini anliyorum notlar

Derste  anlamiyorum  hoca veriyor Ogretmenimiz. Braille yazilara
anlatiyor ben biraz tablet ile calistyorum. Sonra derste ne yapmistik
yaziyorum biraz dinliyorum.” diye hatirliyorum.”

Sekil 3’e gore Os’'nin 6n goriisme ve son goriismede Soru 1°e ydnelik cevaplarinda her
ne kadar degisim olsa da yerlestirildigi kategoride degisim olmamistir (Tablo 2).

Tablo 2. Soru 1 i¢in 6grencilerde degisimin olmadigini gosteren drnek cevap

On i Son
Gorilisme On Goriisme Goriisme Son Gorlisme
Kategori Kategori

Os Kismen “Ben emin degilim gegen sene ki Kismen “Cok ¢ok zor ise anlayamayabilirim.”
konular1 anladim basitte vardi
kolayda.”

Ogrencilerin “Zor olan fen kavramlarim anlayabiliv misin?” sorusuna yonelik 6n
goriismede zor olan fen konularimi anlayamazken 6gretim sonucunda ki son goériismede zor olan
fen konularini anladiklarini ifade etmiglerdir (Tablo 3).

Tablo 3. Soru 2 i¢in dgrencilerde olumlu yonde degisimin oldugunu gdsteren 6rnek cevaplar

On ) Son
Goriisme On Goriisme Goriisme Son Gériisme
Kategori Kategori
0. Kismen “Zor mu hmmm ¢ok zor olursa Evet “Bu sene gibi islenirse anlarim artik.
anlayamayabilirim.” Zordu ama anladim. Hep deney yapti,
Braille kdgitlarim oldu.”
Os Kismen “Anlayadabilirim Evet “Zor oldugunda annemle kabartma ve
anlamayadabilirim. Ciinkii goren yazi ile ¢alistyorum anliyorum.”

hocam bazi derslerde dersle
ilgili seyler getirip anlatiyor
zorda olsa anliyorum.”

Os Hayr  “Cok  ¢ok zor degilse Kismen “Hep 0greniyorum ama zorsa higbir
O0grenmeye calistyorum ama seyde getirmezse O0gretmenimiz
ogrenemiyorum.” anlayamayabilirim.”

Sekil 3’e gore Ox’nin &n goriismede ve son goriismede Soru 2’e yodnelik cevaplarin
kategorilerinde degisim olmasa da verdikleri cevaplarda degisimin oldugu belirlenmistir (Tablo
4).

Tablo 4. Soru 2 i¢in 6grencilerde degisimin olmadigini gosteren drnek cevap

On ) Son
Goriisme On Goriisme Goriisme Son Goriisme
Kategori Kategori
01 Kismen  “Cok zor olursa anlamam. Basit Kismen “Mesela yalitim zordu ama anladik.
soruldugunda anliyorum.” Ogreniyoruz. Ben 6gretmenimin verdigi

biiyiik kagitlara ¢alistim hep. Ama bazi
konular1 tam dgrenemedim.”

“Fen sinavlarinda basarui olabilir misin?” sorusuna yonelik 0grencilerin 6n goriigme ve
son goriismede verdikleri cevaplar incelendiginde (Tablo 5) 6n goriismede fen siavlarindan

38



basarili olmayacaklarmi ya da kismen basarili olabileceklerini diisiinen Oi, O, Os ve Og son
gorlismede fen sinavlarindan basarili olacaklarini ifade etmislerdir.

Tablo 5. Soru 3 i¢in dgrencilerde olumlu yonde degisimin oldugunu gdsteren 6rnek cevaplar

On ) Son
Goriisme On Goriisme Goriisme Son Goriisme
Kategori Kategori
O  Hayrr “Anlayamiyorum. Basarili da Evet  “Evet hocam basarili oldum basarili da
olamiyorum.” olurum.”

Os Kismen “Calisirsam derste  anlarsam Evet “Kendim o6grendim evde tekrarladim.
basarili olurum ama sinavda zor Basardim basaririm. Ogretmende ¢ok
sorarsa hoca sonra bazen bana gesitli anlatt1.”

Braille vermiyor hoca kendi
okuyor o zaman Dbasarisiz
olurum.”

Os Hayrr “Hic sanmiyorum gecen sen ¢ok Evet  “Anladigim her seyden basarili
calistim ama orta ile gegtim.” olabilirim.”

Sekil 3’e gore O3 ve Os’in 6n testte ve son testte “Fen sinavlarinda basarili olabilir misin?”
sorusuna yonelik verdikleri cevaplardan fen sinavlarindan kismen basarili olabileceklerini ifade
eden cevaplar vermislerdir (Tablo 6).

Tablo 6. Soru 3 i¢in 6grencilerde degisimin olmadigini gosteren drnek cevap

On
Goriisme

Son

Gériisme Son Goriisme

On Gériisme

Os Kismen “Bazen emin oluyorum bazen Kismen “Olabilirim ama Braille ile yazdigimdan

olamiyorum  konulara  gore kendimi ifade edemiyorum. Islemli

degisir bu durum.” soruda sadece cevab1 yazdigimdan
sonunu yanlis yapica soruda yanlig
oluyor.”

3.2. Aktif Ogrenme Stratejileri

Gorme yetersizligi olan 6grencilerin aktif 6grenme stratejileri kategorisine yonelik sorulara
verdikleri cevaplar dikkate alinarak Sekil 4 olusturulmustur. Sekil 4’teki grafiklerde yer alan
sorular su sekildedir:

1. Soru: Yeni fen kavramlarimi 6grenirken, bunlar1 anlamak icin ¢aba gdster misin?

2.Soru: Yeni fen kavramlarini 6grenirken, bunlarla daha 6nceki deneyimlerin arasinda
baglantilar kurar misin?

3. Soru: Bir fen kavramimi anlamadigimda bana yardimer olacak uygun kaynaklar bulur
musun?

4. Soru: Bir fen kavramimi anlamadiginda, bu kavrami anlayabilmek i¢in 6gretmeninle ya da
diger dgrencilerle tartisir misin?

5. Soru: Ogrenme siireci boyunca, dgrendigin kavramlar arasinda baglantilar kurmaya galigir
misin?

6. Soru: Bir hata yaptiginda, ni¢in hata yaptigimi bulmaya caligir misin?

7. Soru: Anlamadigin fen kavramlanyla karsilastiginda, yine de bunlar1 anlamak i¢in ¢aba
gosterir misin?
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Gorme yetersizligi olan 6grencilerin aktif 6grenme stratejileri kategorisine yonelik 6n
goriisme ve son goriismede sorulara verdikleri cevaplara gore Ogrencilerin aktif 6grenme
stratejilerine yonelik algilarinda olumlu yonde degisme olmustur (Sekil 4).
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Sekil 4. Gorme yetersizligi olan dgrencilerin aktif 6grenme stratejileri degisimler

Sekil 4’e gore gorme yetersizligi olan 6grencilerin tiim sorulara verdikleri cevaplar genel
olarak olumlu yonde degisim gostermistir. “Yeni fen kavramlarini égrenirken, bunlart anlamak
icin ¢aba goster misin? ” sorusuna yonelik 6grencilerin 6n goriisme ve son goriismede verdikleri
cevaplar Tablo 7°de gosterilmistir. Buna gore Ogrencilerin 6n goriismede fen kavramlarini
ogrenmek icin kismen ¢aba gosterdikleri 6gretim sonucunda yapilan son gériismede ise tamamen

caba gosterir duruma geldikleri tespit edilmistir.

Tablo 7. Soru 1 i¢in 6grencilerde degisim oldugunu gosteren cevaplar

On ) Son
Goriisme On Goriisme Goriisme Son Goériisme
Kategori Kategori

O Kismen “llging gelenler oldugunda Evet “Caba gdstermeden dgreniyorum artik.”
0grenme istegim oluyor.”

02 Kismen “Derste oOgretmen anlatmasini  Evet  “Merakli oldum. Ogrendiklerimi evde
bekliyorum ayrt  bir c¢aba arastirtyorum  6grendiklerimi daha da
gostermiyorum.” O0greniyorum.”

03 Kismen “Evet gdsteriyorum ama zor  Evet “Kurdugum  oluyor kurmadigim da
konularda bunu yapamryorum.” oluyor. Onceden gordiigiim seyler varsa

kuruyorum.”

Os Kismen “Dinlerim o0grenmek icin  Evet “llging konular fen dersi. Dinlerim ve
sadece.” o0grenmek i¢in ugrasirim.”

Os Kismen “Ogretmenimiz okuyor bazilarm1 ~ Evet  “Kafama deneyleri yaziyorum neden
Ogreniyorum fazlasina yaptim felan diye sonra anliyorum”
ugrasamiyorum”
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Os Kismen “Cok ilging bir konu ise ya da  Evet  “Gosteririm. Ogrendikge cosuyorum.”
Ogretmen dersin baginda bu konu
sununla ilgili diyorsa
dinliyorum.”

“Yeni fen kavramlarmmi ogrenirken, bunlarla daha onceki deneyimleriniz arasinda
baglantilar kurar misin?” sorusuna yonelik O6grencilerin 6n goriisme ve son goriigmede
verdikleri cevaplara (Tablo 8) gore O, ve Os disindaki dgrencilerin 6gretim sonucunda yapilan
son goriismede deneyimleri arasinda daha fazla baglanti kurduklarini tespit edilmistir. O ise
soruya On goriismede “Aslinda kurmuyorum. Ama kurduklarimda oluyor. Nefes alma ile ilgili
konu olsun ben nasil nefes alipp veriyorum ona bakiyyorum hemen.” cevabi verirken son
goriismede “Evde felan kurmuyorum ama derste 6grenirken ben kurmadigim zamanda 6gretmen
kurman istiyor.” cevabir vermistir. Ogrencinin son gériismede verdigi cevap ders esnasinda
baglant1 kurdugunu gosterdiginden 6n gorligme ve son goriisme cevaplart kismen kategorisine
yerlestirilmistir.

Tablo 8. Soru 2 i¢in 6grencilerde degisim oldugunu gosteren 6rnek cevaplar

On ) Son
Goriisme On Goriisme Goriisme Son Goriisme
Kategori Kategori
O Kismen “Bazen. Kitaptaki hikdyeler ~ Evet  “Derste hep kurduk ve aklimda kald.
! SMEN " benim mahalledeki islerle ayni Onceden boyle islemedik biz.”
islermig gibi geliyor.”
o) Havir “Hi¢ kurmadim. Sanki konular  Evet  “Yapmiyordum yapiyorum. Ogretmenim
} y baska konularmis gibi geliyor diisiiniin diyor kutuplardasiniz,
bana.” Erzurum’da kutup hemen baglanti
kuruyorum.”
O  Hayrr  “Bunlarin hepsini ben burada Evet “Evet. Ciinkii hoca hep
4 duyuyorum kuramam. deneyimlerimizle birlestirerek O6gretti
Bulutlarla ~ deneyim  nasil bize.”

kurayim hocam.”

“Bir fen kavramini anlamadigimda bana yardimci olacak uygun kaynaklar bulur musun?”
sorusuna yonelik 6grencilerin 6n goriisme ve son goriigmede verdikleri cevaplara (Tablo 9) gore
0, 05 ve O4 disindaki 6grencilerin dgretim sonucunda anlamadiklar1 konular igin yardimet
kaynaklar arayigma girdiklerini gostermektedir. O; 6n goriismede “Bazen buluyorum bazen
bulmuyorum. Ogretmenim sinavda gikacak dedi ise ya buluyorum ya da yardim aliyorum.”
cevabi verirken son goriismede “Anlamadigim olmadi. Bunun i¢in arastirma yapmadim.” cevabi
vermistir. Os kaynak bulma arayisia glrmerne sebebi olarak konular1 anladigindan boyle bir
davranig sergilemedigini sdylemistir. O, ve Os ise dn goriisme ile son goriismede verdigi
cevaplar karsilastinldiginda On testte arastirma yapmayip Ogretmenine sordugunu son
goriismede ise dgretim sirasinda verilen dokiimanlarin yeterli oldugundan arastirma yapmaya
gerek kalmadigimi ifade etmistir. Ornegin O46n goriismede “Ogretmenime sorarim ayriyeten bir
kitap bulmam” cevab1 verirken son goriismede “Ogretmenimiz hep verdi kaynak. Sadece
arastirma yapmamiz i¢in kaynak aragtirdim ama gerek yok” cevabi vermistir.

Tablo 9. Soru 3 i¢in dgrencilerde degisimin oldugunu gosteren 6rnek cevaplar

On ) Son
Goriisme On Gériisme Goriisme Son Gériisme
Kategori Kategori
O Hayr Anlamadi isem hi¢ ugragsmam. Kismen “Kaynak bulmadim sanirim. Ama

Ogretmenimiz arastirin dedi internetten
aragtirdik ailemle. ”
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“Annem bana yardim ediyor Evet “Anneme ya da  Ogretmenime

Os  Kismen yardimer  kaynaklarimizda var soruyorum Braille ders notlarima
oradan okuyor” bakiyorum.”
- “Aslinda benim farkli Evet “Etiit 6gretmenime sorarim, internetten
Os  Hayrr » »
kaynaklarim yok. bulmaya ¢aligirim.

1.3. Fen Ogrenmenin Degeri

Gorme yetersizligi olan 6grencilerin fen ogrenme degeri kategorisine yonelik sorulan
sorulara verdikleri cevaplar dikkate alinarak Sekil 5 olusturulmustur. Sekil 5’te yer alan
grafiklerdeki sorular su sekildedir:

1. Soru: Gilinliik hayatta fen kullanabileceginden dolay1 fen 6grenmenin 6nemli oldugunu mu
diisiiniiyorsun?
2. Soru: Fen dersi seni diisiinmeye yonelttigi i¢cin mi 6nemli oldugunu diisiiniiyorsun?
3. Soru: Fende problem ¢6zmeyi 6grenmenin 6nemli oldugunu diisiiniiyor musun?
4.Soru: Fende aragtirmaya yonelik etkinliklere katilmanin 6nemli oldugunu diisiiniiyor
musun?
5. Soru: Fen konularimi 6grenirken merakini giderecek firsatlarin olmasi onemli midir?
Gorme yetersizligi olan 6grencilerin fen 6grenme degeri kategorisine yonelik 6n goriisme
ve son goriismede sorulara verdikleri cevaplara gore dgrencilerin fen 6grenme degerine yonelik
algilarinda olumlu yénde degisme olmustur (Sekil 5).
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Sekil 5. Gorme yetersizligi olan dgrencilerin fen 6grenme degerindeki degisimler

Sekil 5’e gore gérme yetersizligi olan 0grencilerin bazi sorulara verdikleri cevaplarda
olumlu yénde degisim gosterirken bazi sorulara verdikleri cevaplarm kategorisinde degisim
gozlenmemistir. O1, O, Os ve Qs “Fende problem ¢ozmeyi égrenmenin onemli oldugunu
diistiniiyor musun?” sorusuna evet kategorisine yonelik cevaplar verirken, verdikleri cevaplarda
olumlu yonde bir degigim oldugu belirlenmistir. Ornegin O; 6n goériismede soruya “énemli ama
problem ¢ozemedigimden ¢ogunu anlayamiyorum.” cevap verirken son goriismede “Cok dnemli.
Evet problem ¢ozdiik. Yogunluk hesapladim ben. Sonra diger konularda soru sordu hoca nasil

42



olur felan diye hep biz ¢ozdiik. Problem ¢ézerek daha iyi anladim.” cevabim vermistir. Os’da
benzer sekilde 6n goriismede soruya “Fende problem ¢ozme onemli dgretmenim. Problemler
var ama ¢ozemiyoruz. Feni ¢ogunlukla problem ¢ozme olusturuyor.” cevabini verirken son
goriismede “Problem ¢ézemezsem zeytinyagi neden suyun iistiinde bilemem ki. Onemli énemli.”
cevabini vermistir.

01, 02, O4, Os ve Og “Fenin seni diisiinmeye yonelttigini diisiindiigiinden dolay: mi fenin
onemli oldugunu diisiiniiyorsun?” sorusuna On testte ve son testte evet kategorisine yonelik
cevaplar verirken verdikleri cevaplarda olumlu yonde bir degisim oldugu belirlenmistir. Ornegin
O, on testte soruya “Bazi konular: diisiindiiriiyor bazilarinda diigiinme ezberle yap diyorum.”
cevap verirken son testte “Fende daha ¢ok diisiinme var diger derslerde de var ama fende daha
cok o yiizden kismen onemli.” cevabmi vermistir. Os’te benzer sekilde 6n testte soruya “Fen
dersinde diisiinme ile ilgili konular var bir Tiirk¢e konusu gibi degil” cevabini verirken son testte
“Stirekli diistindiik vallahi. Hoca su karin yagmasi, hayvamin biiytimesi gibi hep neden oluyor
dedi durdu. Diigiinmeden cevaplayamazdik.” cevabini vermistir.

3.4. Fen Ogrenmenin Degeri Performans Amaci

Gorme yetersizligi olan 6grencilerin performans degeri kategorisine yonelik sorulan
sorulara verdikleri cevaplar dikkate alinarak Sekil 6 olusturulmustur. Sekil 6’da yer alan
grafiklerdeki sorular su sekildedir:

1. Soru: Fen derslerine diger 6grencilerden daha iyi olmak i¢in katilim gdsterir misin?

2.Soru: Fen derslerinde derse katkida bulunmanin amaci, diger 6grencilerin seni zeki
oldugunu diigiinmelerini saglamaya yonelik midir?

3. Soru: Fen derslerine 6gretmeninin dikkatini ¢ekebilmek i¢in mi katilim gosterirsin?

Sekil 6. Gorme yetersizligi olan 6grencilerin performans amacindaki degisimler

Sekil 6’ya gore gorme yetersizligi olan Ogrencilerin sorulara gore olumlu farkh
degisimlerin oldugu belirlenmistir. “Fen derslerine diger ogrencilerden daha iyi olmak igin
katilim gésterir misin?” sorusuna yonelik 6grencilerin 6n goriisme ve son goriismede verdikleri
cevaplar (Tablo 10) incelendiginde, O; ve O5’te olumlu yénde degisim oldugu, O4, Os ve Os’da
herhangi bir degisimin olmadig1, O,’de ise olumsuz ydnde bir degisimin oldugu tespit edilmistir.
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Tablo 10. Soru 1 i¢in &grencilerde degisiminin oldugunu gosteren cevaplar

On ) Son
Goriisme On Goriisme Goriisme Son Gériisme
Kategori Kategori
d Hayir  Agiklama yapmadi Kismen “Bazen katilmazsam digerleri anlar ben
! anlamam santyorum.”
d Kismen “Baz arkadaglarim  Hayir  “Cok kiigiik bir ihtimalle.”
’ gormediginden derse
katilmiyorlar ben katiliyorum
ogretmenimde beni seviyor.”
d Hayir  “Anlamak icin katiliyorum” Kismen  “ilk ben 6grenmem lazim sonra onlardan
} daha iyi olmak i¢in.”
d Hayir  “Alakas1 yok hocam” Hayrr  “Bilmem ki.”
4
d Hayir  “Anlamak i¢in ve Ogrenmek  Haywr  “Anlamak i¢in katilirim.”
> icin yaparim.”
d Evet  Aciklama yapmadi Evet “Ogretmenim yoksa benim iyi oldugumu
6

anlamaz”

“Fen derslerinde derse katkida bulunmanin amaci, diger 6grencilerin seni zeki oldugunu
diigiinmelerini saglamaya yénelik midir?” sorusuna yonelik 6grencilerin 6n goriisme ve son
goriismede verdikleri cevaplara (Tablo 11) gore, O1, Oz, O3, Os ve Os’da herhangi bir degisimin
olmadig1, O olumsuz ydnde bir degisimin oldugu tespit edilmistir.

Tablo 11. Soru 2 i¢in &grencilerde degisiminin oldugunu gosteren cevaplar

On Son
Goriisme On Goriisme Goriisme Son Goriisme
Kategori Kategori

O Hayrr  Agiklama yapmadi Hayrr  “Anladigim 6grenmek i¢in katiltyorum

aslinda”

02 Hayir “Boyle bir sey diisinmedim. Hayir “Herkes yaptigi icin herkes zeki diye
Ama arkadaglarimdan iyiyim.” diistinecez mi?”

O3 Hayr “Anlamak icin katiliyorum” Hayrr “Anlamam O6nemli belki sonrasinda

diisiinebilirim ama diistinmedim hig.”

o Evet “Kismen dogru. Bazen ben Hayirr “Ben Ogretmenimden anladigimu
cevaplayinca bana lan oglum ogrenmek i¢in katiliyorum herhalde.”
nasil yaptin diyorlar.”

Os  Hayir “Ogrenmek igin yaptyorum” Hayir  “Anlamak i¢in buda”

Os Evet  Aciklama yapmadi Evet “Zeki degilde c¢aliskan oldugumu

diistinmeleri diyelim.”

“Fen derslerine ogretmeninin dikkatini ¢ekebilmek icin mi katilim gosterirsin?” sorusuna
yonelik dgrencilerin 6n goriisme ve son goriismede verdikleri cevaplara (Tablo 12) gore, O,
02, 03, Os ve Og’da herhangi bir degisimin olmadigi, O4 olumsuz ydnde bir degisimin oldugunu
belirlenmistir.

Tablo 12. Soru i¢in &grencilerde degisiminin oldugunu gdsteren cevaplar

On

Goriisme

Kategori

On Gériisme

Son

Goriisme
Kategori

Son Goriisme
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o)) Evet  “Ogretmen benimle ilgilensin Kismen “Ben 6grenmek igin katiliyorum ama
diye yapiyorum birde bildigim bazen 6gretmenim i¢inde katiliyorum.”
seylerde katiltyorum.”

02 Kismen “Bazen bildigim icin bazen Kismen “Bazen.”

Ogretmen i¢in.”
O3  Hayrr “Anlamak i¢in katiltyorum.” Kismen “Bazen bazen hatta biiyiikk bazen
Ogretmen i¢in katiliyorum.”
Os Kismen “Kismen. hoca beni gormiiyor Kismen “Bu dogru ama dikkat cekmek yerine

ama cevapladim mi ismimi dediklerim dogrumu onu bilmek igin.”
sOyliyor.”

Qs Kismen “Bazen yapiyorum bunu.” Kismen “Kismen oluyor.”

Og Evet  Aciklama yapmadi Evet “Evet ama sadece &gretmenimin degil.

Anladigimi gostermek i¢inde katilirim.”

3.5. Basar1 Amaci

Gorme yetersizligi olan 6grencilerin basar: amaci kategorisine yonelik sorulan sorulara
verdikleri cevaplar dikkate alinarak Sekil 7 olusturulmustur. Sekil 7°de yer alan grafiklerdeki
sorular su sekildedir:

1. Soru: Fen dersinde bir sinavdan iyi bir not aldiginda kendini bagarili hisseder misin?

2. Soru: Fen dersinin konularinda kendine giivendiginde kendini iyi hisseder misin?

3. Soru: Fen dersinde zor bir problemi ¢ozebildiginde kendini basarili hisseder misin?

4. Soru: Fen dersinde, 6gretmen fikirlerini kabul ettiginde kendini iyi hisseder misin?

5. Soru: Fen dersinde diger 6grenciler fikirlerini kabul ettiginde kendini iyi hisseder misin?
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Sekil 7. Gorme yetersizligi olan 6grencilerin basari amacindaki degisimler

Sekil 7’ye gore gorme yetersizligi olan Ogrencilerin sorulara gore farkli degisimlerin
oldugu belirlenmistir. “Fen dersinde bir sitnavdan iyi bir not aldiginda kendini bagarili hisseder
misin?” sorusuna yonelik 6grencilerin 6n goriisme ve son goriismede verdikleri cevaplar (Tablo
13) incelendiginde Os’da olumlu yonde degisim oldugu, O, O3, Os ve Os’te herhangi bir
degisimin olmadig1, O,’de ise olumsuz yoénde bir degisimin oldugu tespit edilmistir.

45



Tablo 13. Soru 1 i¢in &grencilerde degisiminin oldugunu gosteren cevaplar

On Son
Goriisme On Goriisme Goriisme Son Goriisme
Kategori Kategori

o)) Evet  “Kim hissetmez.” Evet “Diisik puan alirsam  {ziliiriim.
Anlamadim herhalde derim.”

02 Evet  “Ogrendigimi anltyorum.” Kismen “Hissediyorum ama biraz diisiik alsam da
izilmilyorum  ¢iinkii  6grendigimi
biliyorum.”

03 Evet  “Iyi not almigsam eger konular1  Evet  “Ogrendim demek ki basarili oldum

biliyorum demektir.” derim.”

Oq4 Evet  “Hissediyorum cidden. Sinavda  Evet “Evet hissediyorum iyi bir not alinca

yapamadim ben diisiik 6grenmisim derim.”
bekliyordum iyi alinca demek ki
ogrenmisim dedim.”

Os Evet “Ama alamiyorum. Basarisiz  Evet  “Bu sene fende basariliydim ¢ilinki iyi

oluyorum.” notlar aldim.”

Os Kismen “lyi bir not almasam da basarili  Evet  “Ben  anladigim  zaman  basaril

olabilirim.” hissediyorum. Bazen smnavda sinav

kagidint okuyamadigim zaman diisiik
aliyorum. Ama dogrusu iyi aldim m
basarili hissederim.”

“Fen dersinin konularinda kendine giivendiginde kendini iyi hisseder misin?” sorusuna

yonelik 6grencilerin 6n gériisme ve son goriismede verdikleri cevaplara (Tablo 14) gére Oy, O,
03, O4 ve Os’te olumlu yonde degisim oldugunu, O¢’da herhangi bir degisimin olmadigini
belirlenmistir.

Tablo 14. Soru 2 i¢in dgrencilerde degisiminin oldugunu gosteren cevaplar

On ) Son
Goriisme On Test Goriisme Son Test
Kategori Kategori

O  Kismen “Bilmem ki” Evet  “Hissettim. Deney yaptim oyunlara

katildim.”

02 Kismen “Bazen giivensem de yapamiyorum. Evet  “Giivenmem gerektigini anladim.
O ylizden 1iyi hissetmedigimde Giivendigimde daha iyi yaptim ve
oluyor.” mutlu oldum.”

03 Hayir “Kendime giivenmesem de 1iyi  Evet  “Gilivenmesem sicak sulu deneyleri
hissettigim oluyor.” nasil yapacaktim ki.”

Os Kismen “Giivenmekle olmuyor. Evet  “Evet hadi yaparim diyorum.”
Giivendigimde anlamadigim bi siirii
konu var. O zaman  koti
hissediyorum.”

0s Hayrr “Ben giiveniyorum ama etkinlik Kismen “Bazen hissederim ama
yapamadiktan sonra soru giivenmesem de o elektroniklerle
¢cozemedikten sonra yaparim yine”
glivenmiyorum.”

Os Evet ~ “Kendime giivenerek bir seyler — Evet  “Guvenmeden o deneyleri nasil
yaplyorsam genellikle iyi yapsaydim sicak su vardi lyi

hissederim.”

hissettim.”
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“Fen dersinde zor bir problemi ¢ozebildiginde kendini basarili hisseder misin?” sorusuna

yonelik dgrencilerin 6n gériisme ve son gériigmede verdikleri cevaplar (Tablo 15) Os’da olumlu
yonde degisimin oldugunu; Oi, Oz, O3, Os ve Os’te herhangi bir degisimin olmadigin
gostermektedir.

Tablo 15. Soru 3 icin &grencilerde degisiminin oldugunu gosteren cevaplar

On Son
Goriisme On Goriisme Goriisme Son Goriisme
Kategori Kategori

O Evet  “Evet ama ¢6zemiyorum” Evet  “Hissederim”

02 Evet  “Genellikle hissediyorum. Yaptim  Evet  “Problemi ¢6zdii isem basarili
ya diyip seviniyorum hoca kiziyor.” oldum tabi mutluluk kaynagim.”

03 Evet  “Yapiyorsam hissederim.” Evet  “Kesinlikle hissederim.”

o Evet  “Evet hocam evet. Kimsecikler de ~ Evet  “Evet. Siz herzeyi ¢ozersiniz de siz
yapmayip ben yaptiysam hem zor bir problemi yapsaniz sizde
O0gretmenim hem de bizimkiler mutlu olmaz misiniz bagarilrymigim
000000 nasil yaptin diyor.” demez misiniz?”

Os Kismen “Bazen gaza gelip diyorum ama  Evet  “Giiveniyorum etkinlikleri
sonrasinda yapamadiysam basarisiz yapiyorum basarilida hissetim”
hissediyorum.”

Os Evet “Zorsa ve ben yapiyorsam  Evet  “Evet Hemide c¢ok  basarili

miikemmelimdir.” hissederim. Sanki bir koltugumun
altinda iki karpuz tasiyor gibi.”

3.6. Ogrenme Ortamindaki Ozendiricilik

Gorme yetersizligi olan G6grencilerin 6grenme ortamindaki ozendiricilik kategorisine

yonelik sorulan sorulara verdikleri cevaplar dikkate alinarak Sekil 8 olusturulmustur. Sekil 8’de
yer alan grafiklerdeki sorular su sekildedir:

L.

2

6.

Soru: Fen dersinin konulari heyecan verici ve g¢esitli konulardan olustugunu
diisiindiigiinden dolay1 fen dersine katilmaya istekli misindir?

.Soru: Ogretmenin farkli 6gretim yontemleri kullandig1 igin fen dersine katilmaya istekli

misindir?

. Soru: Ogretmenin {izerinde ¢ok fazla bask1 olusturmadiginda fen dersine katilmaya istekli

oluyor musun?

. Soru: Ogretmenin sana ilgi gosterdiginde fen dersine katilmaya istekli oluyor musun?
. Soru: Fen dersi seni diisinmeye zorladigindan dolay1 fen dersine katilmaya istekli oluyor

musun?
Soru: Arkadaglarin konular tartigabildiklerinden dolay1 mu fen dersine istekli katiliyorsun?
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Sekil 8’e gore gorme yetersizligi olan Ogrencilerin sorulara gore farkli degisimlerin
oldugu belirlenmistir. “Fen dersinin konulari heyecan verici ve ¢esitli konulardan olustugunu
diigiindiigiinden dolay: fen dersine katilmaya istekli misindir?” sorusuna yonelik 6grencilerin 6n
goriisme ve son goriismede verdikleri cevaplara (Tablo 116) gore tim 6grencilerde olumlu
yonde degisimin oldugu tespit edilmistir.

Tablo 16. Soru 1 i¢in 6grencilerde degisiminin oldugunu gosteren cevaplar

On Son
Goriisme On Goriisme Goriisme Son Goriisme
Kategori Kategori
O Hayrr “Hoca bize hep anlatiyor Tiirkce Kismen “Farkli farkli konular var ama daha ¢ok
sosyal gibi. Heyecan verici degil heyecanli konular.”
yani.”
0> Kismen “Heyecanl konulari Evet “Bir ¢ok konu o&yleydi beni igine
olmadiginda ya da ¢ekiyordu. Komiir konusu bile bana dyle
dgrenemedigimde canim geldi. Istekli oldum.”
katilmak istemiyor.”
Os Kismen “Deney yapildiginda genelde bu ~ Evet  “Cok heyecanlandigim oluyor. Im
dediginiz oluyor.” mmmm sey mesela konusan cihazlar
getirdi  Ogretmenimiz onunla yaptik
etkinlikleri teneffiiste de deney yaptik.
Keske hep deney yapsak onlarla.”
Os Kismen “Deneyler yapiyor dgretmenim  Evet  “Degisik konular isledik bende katildim.”
ama goremiyorum belki heyecan
vericidir ama ben katilamiyorum
ama istekli gibiyim.”
Os Hayrr “Dinliyorum sadece kalbim kiip ~ Evet ~ “Deney yaparken heyecanlaniyorum su
kiip etmiyor.” elektronikler ka¢ derece diyecek diye
bekliyorum.”
Os Kismen “Katilmaya istekliyim ama her Evet “Heyecan verici seyler vardi elektrik

konu heyecan verici degil.”

carpt1 beni. Fasulye biiyiittiilk. Katilmaya
istekli oluyorum ¢iinkii ilk defa
yaptyorum ve heyecanliyim.”
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“Ogretmenin farkly égretim yontemleri kullandig1 icin fen dersine katilmaya istekli
misindir?” sorusuna yonelik 6grencilerin 6n goriisme ve son goriismede verdikleri cevaplar
(Tablo 17) her bir 6grencide olumlu yonde degisimin oldugunu gostermektedir.

Tablo 17. Soru 2 i¢in &grencilerde degisiminin oldugunu gosteren cevaplar

On ) Son
Goriisme On Goriisme Goriisme Son Goriisme
Kategori Kategori

O1  Hayrr “Hep anlatiyor gormesem de Evet “Bir onceki derste farkli seyler yaptik

tahtaya yaziyor.” sonraki derste farkli seyler. Sonra oyun
oynadik daha ¢ok farkli seyler. Oyuna kim
katilmaz ki.”

0> Kismen “Ogretmen siirekli ders anlatiyor.  Evet  “Bu sene fen dersini farkli isledik hoca
Bende diger arkadaslarim da okumad: siirekli ya ayaktaydik ya da
dinliyoruz.” biseylerle ugrastik.”

Os  Hayir “Sadece deneylerde oluyor. Evet  “Istekliyim.”

Yoksa hoca hep anlatiyor.”

Os Hayir “Derse katiliyorum ama farkli  Evet  “Siirekli derse katildim ama farkli seyler
sekilde anlatildigr igin degil geldi derslere farkli farkli hatta ¢ok degisik
hocam.” seyler yaptik.”

Os Hayir “Ogretmenimiz okuyor gibi ders  Evet “Her bir etkinligi ben ya da
anlatiyor.  Etkinlikleri  kendi arkadaslarimla yaptim. Hep degisik
yapiyor. Istekli miyim degilim.” degisik sonra farkli farkli seylerle

ugrastik. Istekliyim.”

Os Hayrr “Farkli farkli sekillerde  Evet  “Hi¢ okuma yapmadi siirekli anlatmadi.

anlatmiyor. Farkli anlatsa istek
istahim artar.”

Stuirekli stirekli farkli farkli ders anlatt1.”

“Ogretmenin iizerinde ¢ok fazla baski olusturmadiginda fen dersine katilmaya istekli
oluyor musun?” sorusuna yonelik 6grencilerin 6n gériigme ve son goriismede verdikleri cevaplar
(Tablo 18), O; ve Os’te olumlu ydnde degisimin oldugunu; Os;, Os ve O¢’da herhangi bir
degisimin olmadigini; O,’de olumsuz yonde degisimin oldugunu gdstermektedir.

Tablo 18. Soru 3 icin dgrencilerde degisiminin oldugunu gosteren cevaplar

On ) Son
Goriisme On Goriisme Goriisme Son Goriisme
Kategori Kategori

O1  Hayrr “Baski  olusturmadigi  igin Kismen “Ismimin sdylemesi, oyunlar bunlar beni

katilmiyorum ki.” istekli yapiyor.”

02 Kismen “Bazen beni derse katmasini  Hayir  “Ne alakasi var hocam.”

istiyorum bazen de siirekli
ismimi  sOyleyince tedirgin
oluyorum.”

Os  Hayir “Ogretmenim iizerimde baski  Hayr  “Immmm zorlamadi bizi gretmenim biz

olustursa elim ayagim karisird1.” katildik”

Os+ Hayrr “Benim ismimi sdylese dese sen Kismen Agiklama yapilmadi

ne  disiliniiyorsun  katilirim
aslinda.”

Os  Hayrr “Hayurrrr istekli olmam.” Hayir  “Baski olusturdu olusturmadi da. Derse
hep istekli oldum. O elektonikleri tutmak
bile ¢ok iyiydi.”

Os Hayir “Baski ile ne alakali ki?” Hayir  “Baski yapmadi bazenler sen cevapla ya

da diisiincelerini sdyle Os dedi.”

49



TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu béliimde gérme yetersizligi olan dgrencilerin fen dgrenimine yonelik motivasyon
sonuclari 6z yeterlik, aktif 6grenme stratejileri, fen ogrenmenin degeri, performans amact,
basart amaci ve ogrenme ortamindaki ozendiricilik alt bagliklar altinda incelenmistir.

Calisma kapsaminda goérme yetersizligi olan 6grencilerin ihtiyaglar dikkate alinarak
gerceklestirilen 6gretim sonucunda Ogrencilerin fen Ogrenimine yonelik motivasyonlarinda
genel olarak olumlu bir degisimin oldugu anlasilmaktadir (Sekil 3-8). Ayrica dgrencilerden
Os’iin “Ben her birseyi yaptim. Kendim yaptim. Ogrenmeye istekliyim artik.” ve Oy nin “Evet
yaptiklarimiz getirdikleriniz benim ogrenmemi sagladi. Ben artik feni ogrenebilirim. Kendimi
yeterli saniyorum.” seklindeki ifadeleri 6grenci ihtiyaglarinin dikkate alindigi ve 6gretimin buna
bagli olarak gerceklestigi durumlarda 6grencilerin fen dersine yonelik motivasyonunun arttigimi
gostermektedir. Ogrenci motivasyonunun dgrencilerin bireysel dzelliklerinden, derste kullanilan
materyallerden ve Ogrenmeye etki eden her bir unsurdan etkilendigi (Slavin, 2013)
diistiniildiigiinde 6grencilerin ihtiyaglar1 dikkate alinarak yapilan 6gretimin gérme yetersizligi
olan 6grencilerde de motivasyona olumlu katki sagladagi sonucuna ulasilmistir.

Gorme yetersizligi olan 6grencilerin fen 6grenimindeki ozyeterliligine bakildiginda (Sekil
3) baz1 6grencilerin o0zyeterliklerinde artmalar varken bazilarinda ise azalmalarin gergeklestigi
goriilmektedir. Fakat verilen cevaplara bakildiginda (Tablo 1-6) 6grencilerin 6zyeterliklere
yonelik algilarinda olumlu degisimin oldugu goériilmektedir. Ornegin O: “Hep boyle islenirse
kesin ogrenirim hem de ¢ok kesin.” ve O, “Diger derslerden farkli isledik fen dersini. Basarili
oldum olurumda.” cevaplar vermesi 6grencilerin 6zyeterlik algilarinin olumlu yonde degistigi
ve bu degisiminin Ogrenci ihtiyaglar1 dikkate alinarak gergeklestirilen Ogretimden
kaynaklandigin1 gostermektedir. Fen bilimleri dersi bilimsel ve soyut bilgileri de i¢erdiginden
dolay1 Ogrencilerin derse yonelik olumlu ya da olumsuz diisiinceleri fen dersine yonelik
ozyeterliklerini etkileyebilmektedir (Arica, 2017). Bu durum c¢aligma ile iligkilendirilirse gorme
yetersizligi olan Ogrencilerin soyut kavramlarin somutlagtirilmadan anlatildigi durumlarda
ozyeterliklerinde olumsuz etkinin olabilecegi ve yetersizlikleri dikkate aliarak yapilan
ogretimde ise 0zyeterliklerinde olumlu bir degisim olusturacagi sonucuna ulasilabilir.

Gorme yetersizligi olan Ogrencilerin fen 6grenimindeki aktif dgremme stratejilerine
bakildiginda (Sekil 4) ogrencilerin aktif 6grenme stratejilerine yonelik olumlu degisim
gosterdigi goriilmektedir. Sekil 4’te her ne kadar bazi maddelerde degisim yokmus gibi goziikse
de sorulara verdikleri cevaplar (Tablo 7-9) Ogrencilerin 6gretim sonucunda aktif 0grenme
yoluyla 6grenebildikleri ve bu 6gretim sayesinde 6grencilerde aktif 6grenmeyi bir strateji olarak
benimsendigi tespit edilmistir. Ornegin O, “Merakli oldum.”, Os “Dinlerim ve ogrenmek igin
ugrasirim.” ve Os “Kafama deneyleri yaziyorum neden yaptim felan diye sonra anliyorum.”
seklindeki ifadeleri, aktif 0grenme stratejisinin Ogrencilerin motivasyonuna olumlu katki
sagladigini gostermektedir. Motivasyonu ektileyen siireglerden biri olan materyal kullanimi ve
bireysel katilim 6grencilerin aktif 6grenmesine katki saglamaktadir (Dinger ve Doganay, 2016;
Keller, 2008). Bu nedenle 6gretimin gergeklestirilmesinde 6grenci merkezli §gretimin yapilmasi
ve Ogrencinin silirece aktif katilmasmmin Ogrencilerin akademik basarilarma pozitif katki
saglayacag diisliniilmektedir.

Gorme yetersizligi olan 6grencilerin, gerceklestirilen 6gretim sayesinde fen ogrenmenin
degerine yonelik olumlu degisim gosterdigi goriilmektedir (Sekil 5). Ogrencilerin cevaplari
kategorilendirildiginde baz1 6grencilerin bu kategoriye yonelik diisiincelerinde degisim olmamis
gibi goziiksek de verilen cevaplarda dgrencilerin fen 6grenmenin 6énemli oldugu, hayati ve doga
olaylarmi anlamak i¢in gerekli oldugunu diisiincesini 6gretim sonunda edindikleri tespit
edilmistir. Ayrica yapilan Ogretimle birlikte Ogrenciler fen dersine yonelik problemleri
kolaylikla ¢ozebildiklerini, fen dersinin bireyi diisinmeye yonlendirdigini, diisiinmeden fen
dersinin  anlagilmayacaginin  ve bu sayede cevrelerinde olan giinlik olaylarn
anlamlandirabildikleri belirlenmistir.
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Yapilan Ogretim sonucunda gorme yetersizligi olan Ogrencilerin fen dersine
katilimlarinda olumlu degisimin oldugu ve bu degisimin 6gretimde kullanilan teknik, yontem
ve materyallerden kaynaklandig1 belirlenmistir. Uygulama 6ncesi 6grencilerden bazilari, sadece
ogretmenin dikkatini ¢ekebilmek i¢in katilim gdsterdigini ifade ederken 6gretim sonrasinda fen
dersine yonelik basarilarini sergilemek i¢in katilim gosterdigi belirlenmistir. Ayrica 6grenciler
Ogretim sonucunda gosteris amach katilmak yerine istekli bir sekilde katilim sagladiklarini
belirtmiglerdir. Bu durum yapilan 6gretimin, 6grencilerin performans amacina (Sekil 6) olumlu
katki sagladigim gostermektedir.

Fen 6grenimine yonelik motivasyonun kategorisi olan basar: amacina bakildiginda (Sekil
7) dgrencilerin diisiincelerinde 6gretime baglh degisimler olmustur. Ogrenciler uygulama
oncesinde “basar1 faktoriinii” disiinmeden acgiklarken uygulama sonrasi cevaplarinda
ogrenmeye su sekilde vurgu yapmuslardir: O, “Basarmak 6grenmektir.”, Os “Fende basariliyim
artik  ogreniyorum.” ve Os “Yaptiklarim é6grenmemi  sagladi. Kendime  giiveniyorum
ogreniyorum ¢iinkii”. Uygulama sonrasi 0grencilerin bagartya yonelik ifadelerindeki olumlu
degisimin Ogrencilerin ihtiyaglar1 dikkate alinarak yapilan Ogretimden kaynaklandigi
belirlenmistir: O4 “su getirdiklerinizle 6grendim. Basardim. Deneyler yaptim. Bazen dgretmen
sadece yonlendirdi® ve Oy “sanki ders degildi oyun gibiydi. Simdi diisiindiim siirekli bir sey
yaptik. Mesela konu bitti dersle ilgili oyun oynadik orada konu ile ilgili soru soruldu. Stirekli
oniimiize Braille verdiniz. Bunlarla bagarili oldum bence.”. Ogretim tasarimlarinda dgrencilerin
kendilerini glivende ve bagimsiz olacak sekilde tasarlanmasina dikkat edilmelidir. Ciinkii bu tiir
tasarimlar motivasyonu ve motivasyona bagli ders basarisinin artmasina neden olmakta ve
Ogrenci basarmak amaciyla katihm saglamaktadir (Keller, 2010). Bu durum ise ¢aligmanin
sonucunun alanyazini destekledigini ve ¢alismada gergeklestirilen 6gretim ile gdrme yetersizligi
olan oOgrencilerde motivasyonun alt basamagi olan basar: amacimin olustugu ortaya
koymaktadir.

Ogrenme ortamindaki ézendiricilik kategorisine yonelik verilen cevaplarda ise genel
olarak uygulama Oncesi herhangi bir 6gretim yontem-teknik kullanilmadigi, 6grencilere ilgi
gosterilmedigi, derslerin diiz bir anlatimla gerceklestirildigi, diisiinme ve tartigma ortamlarinin
olusturulmadig tespit edilmistir. Uygulama 6ncesi yapilan 6gretimlerde diiz anlatim yonteminin
ogrencileri 6grenme ortamina aktif katilmadigi ve 6grencilerin fen dersine aktif katilacaklar
Ozendirici bir ortam1 olusturulmadigi sonucuna varilmistir. Ayrica 6grencilerin yetersizlikleri
dikkate alimarak 6gretim esnasinda kullanilan materyallerin 6grencileri 6grenmeye tesvik ettigi,
ogrencilerde 6grenme ortamina yonelik 6zendirici durumlarin yaratildigi ve bu sayede goniillii
katilimin saglandig1 sonucuna vartlmgtir: Os “konusan cihazlar getirdi 6gretmenimiz onunla
yaptik etkinlikleri teneffiiste de deney yapmamiza izin verdi kameraman abi. Keske hep deney
yapsak onlarla”, O, “Degisik konular isledik bende katildim.” ve O “Heyecan verici seyler vardi
elektrik carpt1 beni. Fasulye biiyiittiik. Daha ¢ok sey yaptik. Katilmaya istekli oluyorum ¢iinkii
ilk defa yapiyorum”. Bilgiyi destekleyici materyallerin kullanimi &grenciyi motive edici ve
derse goniillii katilimasina sebep olan 6gretmen davranislarindandir (Gorham ve Millette, 1997).
Derslerin 6zendiriciliginin arttirilmast motivasyonu olumlu yonde etkiledigi diistiniildiigiinde
Ogretim esnasinda Ogrencilerin ilgilerini ¢eken arag-gerecler kullanilmasi 6grencilerin
ogrenmeye yonelik 6grenmesinde bagimlilik olusturmakta ve derse yonelik olumlu beklentiler
olusturmaktadir (Ddrneyi, 2001). Bu nedenle gorme yetersizligi olan &grencilerin
yetersizliklerini en aza indirgeyecek ve 6gretimi destekleyici materyallerin 6gretim esnasinda
kullanilmasinin  6grencilerin derse yonelik 0Ozendiriciliginin artmasina neden oldugu
diisiiniilmektedir.

Genel olarak gérme yetersizligi olan 0grencilerin ihtiyaglar dikkate alinarak yapilan
Ogretim sonucunda bu O6grencilerin fene yonelik motivasyonlarinda olumlu yonde degisim
oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin motivasyonlarinin arttirilmasi igin dgretimin sistemli bir
sekilde ilerletilmesi gerekmektedir. Ayrica dgrencilerin motivasyonunu artirmanin en iyi yolu
ise 0grencilerin bireysel beklentilerinin karsilanmas1 amaci ile kaliteli bir plan ve destekleyici
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Ogretim materyalleri ile sisteminli bir 6gretim gergeklestirmektir (Kizilaslan, 2019; Robinson,
2017). Bu nedenle soyut kavramlar i¢eren fen konularinin 6gretiminde 6grenci ihtiyaglarina
dikkat edilerek 6gretimin gergeklestirilmesi ve 6gretimin géorme duyu organi disinda farkli duyu
organina hitap eden materyallerle desteklenmesi goérme yetersizligi olan 6grencilerin fene
yonelik motivasyonlarimi arttiracaktir (Kizilaslan, S6zbilir ve Zorluoglu, 2020).
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EXTENDED ABSTRACT

Motivations are very important in science teaching, students 'learning of science subjects
and concepts, students' development of scientific process skills for science lesson and critical
view of science concepts (Alsop, & Watts, 2000; Garcia, & Pintrich; 1992; Lazowski, &
Hulleman, 2016; Lee, & Brophy, 1996; Lightning, & Bloodless, 2018; Wolters, & Rosenthal,
2000). It shows that students affect their interests, achievements, task perceptions, achievement
/ lack of learning, orientation and motivation towards science (Tuan, Chin, & Sheh, 2005). For
this purpose, motivation is among the skills that are aimed to be developed in students in the
Science Education Program (Ministry of National Education [MEB], 2018).

In the literature, there are science lesson motivation studies for students without disability
(Giivercin, Tekkaya and Sungur, 2010; Ng et al., 2010; Ozdemir et al., 2018; Pintrich et al.,
1993; Yildirim, & Karatag, 2018a). In these studies, a differentiated teaching adaptation was
applied to the students and as a result of this teaching, the motivation changes in the students
were examined. In the studies conducted for the students with visual impairment (Boyd-Kimball,
2012; Graybill, Supalo, Mallouk, Amorosi, & Rankel, 2008; Karakog¢, 2016; Kizilaslan, &
Sozbilir, 2018; Miles, & McLetchie, 2008; Zorluoglu, & Sozbilir, 2017), in their studies,
adaptations were made in order to enable students with visual impairment to learn the concepts
of science, but it was not investigated how these adaptations affect students' motivation. It is
known that these students' personal characteristics, learning styles, teaching methods and
individual characteristics of students are affected by their motivation towards learning science
(Lee, & Brophy, 1996; Yilmaz, & Cavas, 2007). Accordingly, it is necessary to plan and design
the learning and teaching process in order to increase the motivation of the students (Yildirim,
& Karatag, 2018b). In this study, we aimed to investigate the effect of the lessons carried out
with activities and activity materials on the needs of 6th grade students' learning needs of science
concepts on student motivation. Considering the fact that the science course motivation studies
are directed only to the students who do not have disability, this study is the first in the literature
to evaluate the motivation of the visually impaired students towards the science course. In this
study, it has been investigated how the teaching activity and activity materials used in teaching
the students with visual impairment affect the motivation of students towards science lesson.
For this purpose, especially the following question was sought in the study:

e What is the effect of science teaching on the motivation of science students considering
the individual needs of the visually impaired students?
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In this study, Tuan, Chin, & Shieh (2005) developed the scale items developed to
determine the motivation of students for science learning, and because of the descriptive
explanations made in accordance with this framework, and also the motivation of the visually
impaired students towards the science course, Instrumental Case Studies (Stake, 2003) was
determined as the method of this study.

The study group of the study was selected from the 6th grade students of the Visually
Impaired Secondary School in Erzurum. In this study, a total of 6 students in the 6th grade, 3 of
whom were blind and 3 of whom were low.

In the study, the motivation scale for science learning which was developed by Tuan,
Chin, & Shieh (2005) and adapted to Turkish by Yilmaz and Cavas (2007) was used as a data
collection tool by adapting it to the semi-structured interview form (Appendix-1).

The study was conducted descriptive analysis of the science motivation interviews before
and after the application of science activities and materials to 6th grade students. In the study,
descriptive analysis was used in the data analysis since the items of the motivation scale for
science learning developed by Tuan, Chin, & Shieh (2005) were used and the analysis was made
considering these items.

The study was carried out in four steps. The first stage consists of defining the needs and
the development of teaching activity and activity materials for the needs, the pre-interview to
determine the science motivations before the second stage, the third stage is the final meeting to
determine the science motivations after the teaching and the fourth stage.

Self-Efficacy

According to the pre-interview and the answers given to the self-efficacy questions of the
visually impaired students, there was a positive change in the students' self-efficacy perceptions.

Their answers to Question 1, Question 2, Question 3, Question 4, Question 5, Question 6
and Question 7 in the self-efficacy category of the visually impaired students showed a positive
change in general. According to the students' pre-interview and the last interview for the question
“Can you understand these issues, whether they are difficult or easy?”, It was found out that the
students did not understand the science subjects in the pre-interview, but they were understood
as a result of teaching.

Active Learning Strategies

According to the pre-interview and the answers given to the questions of the visually
impaired students in the active learning strategies category, there was a positive change in the
students' perception of active learning strategies. According to Figure 2, the answers given by
the visually impaired students to the questions showed a positive change in general.

The Value of Science Learning

According to the pre-interview and the answers given to the questions of the visually
impaired students in the science learning value category, there was a positive change in the
students' perception of science learning value. When examined in detail, some of the students
with visual impairment showed a positive.

In general, considering the needs of visually impaired students, it was determined that
there was a positive change in their motivation towards science. Therefore, paying attention to
the needs of the students in the teaching of abstract science subjects with abstract concepts and
teaching and supporting the teaching with materials that appeal to different sensory organs other
than the visual sense organ will increase the motivation of the students with visual impairment.
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Bu aragtirmanin amaci, ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin problem ¢ézme siirecinde olusturdugu gorsel
temsillerin tiirlerinin ve gorsel temsil tiirlerinin problemin dogru ¢oziilmesi temelinde nasil bir dagilim
gosterdiginin incelenmesidir. Bu amagla ¢aligma bir tarama arastirmasi olarak tasarlanmigtir. Aragtirma
verileri Ordu ilinde 6grenim gormekte olan 162 dordiincii simif d6grencisinden elde edilmistir. Verilerin
toplanmasinda 12 matematik probleminden olusan bir envanter kullanlmistir. Calismaya katilan 162
ogrencinin cevap kagidindan elde edilen toplam 1909 gorsel temsil analiz edilmistir. Verilerin analizinde
betimsel analiz ve icerik analizi yontemleri kullanmilmigtir. Arastirma sonucunda; dordiincii sinif
ogrencilerinin problem ¢dzme siirecince olusturdugu ii¢ temsil tiirli (sematik, resimsel ve iglemsel)
tanimlanmistir. Problem ¢dzme siirecinde sematik temsil olusturan 6grencilerin %87.4 oraninda probleme
dogru cevap verdigi goriilmiistiir. Resimsel temsil olusturulan durumlarda problemin yanlis ¢6ziilme
oranmin %91.9 oldugu ve islemsel temsil olusturulan durumlarda ise %67.5 oraninda probleme yanlis
cevap verildigi goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Gorsel temsiller, problem ¢6zme, sdzel problemler, ilkokul matematik egitimi.

ABSTRACT

In this research, it is aimed to examine the types of representation that primary school students created
during the problem solving process. For the purpose of the research, this study designed as a survey research
which is a qualitative research model. The research data were collected with 12 word problems. The study
group consist 162 fourth grade students. A total of 1909 visual representations obtained from the working
paper of 162 students participating in the study were examined. Content analysis method was used in the
analysis of the data. It is aimed to understand and explain the use of visual representations in the problem
solving process and to reach the basic patterns related to them. As a result of the research, three kinds of
representations (schematic, pictorial and computational) that the fourth grade students created in the
problem solving process are defined and the representation types evaluated in terms of correct solution of
the problem. As a result of this evaluation, 87.4% of the students who created a schematic representation
in problem solving process were found to respond correctly. In cases where pictorial representation was
created, the rate of wrong solution of the problem was 91.9%, and in case of computational representation,
67.5% of the problem were answered incorrectly.

Keywords: Visual representations, problem solving, word problems, primary mathematics education.
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GIRIS

Matematik egitimiyle gelistirilmesi hedeflenen belirli beceriler vardir. Problem ¢6zme,
matematiksel modelleme, akil yiirlitme, matematiksel dili etkin ve dogru sekilde kullanarak
iletisim kurma, iligkilendirme, ara¢ ve gerecleri etkin kullanma, bilgi- iletisim teknolojilerini
amacina uygun sekilde kullanabilme becerileri bunlardan bazilaridir (Walle, Karp, ve Bay-
Williams, 2013). Temel beceriler kiimesini olusturan bu beceriler birbiriyle ilintilidir ve bir
becerinin gelisimi diger becerilerin gelisimini desteklemektedir. Ulusal Matematik
Ogretmenleri Konseyi (National Council of Teaching Mathematics) tarafindan matematiksel
siire¢ standartlar1 olarak belirtilen bes standart (problem ¢dzme, iliskilendirme, temsil etme,
iletisim, akil yiiritme ve ispat) belirlenen beceriler temelinde olusturulmustur. NCTM’ye (2000)
gore bu beceriler matematigi anlamanin temelleridir ve her sinif seviyesinde kazandirilmalidir.
Matematiksel becerilerle ilgili ¢alisma alaninin bir kolunu, problem ¢6zme ve matematik
performansi arasindaki iligkiyi inceleyen aragtirmalar olusturmaktadir.

Problem ¢dzme, matematik uygulamalar1 igin olduk¢a ©6nemlidir. Ogrenciler
matematiksel siiregleri anlamak ve matematikle ilgili becerilerini kullanmak i¢in problem ¢6zme
becerilerini gelistirmeye gereksinim duyar (Polya, 2006). Bu nedenle, 6grencilerin bu disiplinde
yetkin hale gelmeleri i¢in yeterli diizeyde problem ¢dzme becerisine sahip olmalari
gerekmektedir (Chapman, 2006). Matematik performansi ile problem ¢dzme becerisi arasinda
bir iliski oldugu bilinmektedir (Karaoglan, 2009; Ozsoy, 2014; Tai ve Lin, 2015). Matematik
basaris1 iizerinde etkili olan etmenlerden birinin problem ¢6zme becerisi oldugu
diisiiniildiigiinde problem ¢6zme becerisi ile ilgili ¢ok sayida ¢alisma oldugu ve problem ¢6zme
becerisinin matematik performansi ile ilgili calismalarin temel odagini olusturdugu sdylenebilir.
Bu konuda yapilan galigmalarin problem ¢ézme siirecinde yasanan zorluklara (Bozan ve
Kiiciikdzer, 2007; Tambychik ve Meerah, 2010; Hoffman, 2010), bu zorluklara yonelik
gelistirilen strateji egitimlerine (Montague, 1992; Montague, Applegate, ve Marquard, 1993;
Montague, Warger, ve Morgan, 2000; Fuchs, Fuchs, Prentice, Burch, Hamlett, Owen, ve
Schroeter, 2003; Polya, 2006; Montague, 2007; Lazakidou ve Retalis, 2010; van Garderen ve
Scheuermann, 2015) odaklandigi goriilmektedir. Benzer arastirmalarda gorsel-uzamsal
temsillerin problem ¢6zme siirecindeki yerine de siklikla (Lean ve Clements, 1981; Hegarty ve
Kozhevnikov, 1999; Montague ve Applegate, 2000; van Garderen, Montague, 2003, van
Garderen, 2006; Blatto-Vallee, Kelly, Gaustad, Porter, ve Fonzi, 2007; Kozhevnikov, Motes, ve
Hegarty, 2007; Uesaka, Manalo ve Ichikawa, 2007; Passolunghi ve Mammarella, 2010; Krawec,
2010; Boonen, van Wesel, Jolles, ve van der Schoot, 2014) yer verilmektedir.

Gorsel temsillerin problem ¢ozme siirecindeki yerine iliskin ytiriitiilen bilissel psikoloji
alanindaki bir¢ok calismaya gore (De Corte, Verschaffel, ve de Win, 1985; Heffernan ve
Koedinger, 1997; Kintsch ve Greeno, 1985; Koedinger ve Nathan, 2004; Riding ve Pearson,
1994; Stylianou, 2010) temsil etme, ¢ok basamakli bir siire¢ olan problem ¢6zmenin merkezi
unsurudur. Mayer (1985) problem ¢dzme siirecini dort 6ge temelinde agiklamistir. Problemin
temsil edilmesi, Ogrencinin problem cilimlesini okumasini kendi climleleriyle yeniden
agiklamasmm igerir. Ikinci olarak &grenci gorsel bir temsil olusturarak problemin ogeleri
arasindaki iligkileri gosterir. Ardindan planlama asamasinda ¢6ziim igin gerekli islemler
planlanir. Doérdiincii 6ge olan ¢6ziimiin gergeklestirilmesi kisminda planlanmis islemler
uygulanir ve sonug kontrol edilir. Bu durumda gorsel temsil olusturmak problemin anlasilmasi
ve problemin ¢oziilmesi agamalar1 arasinda bir koprii gorevi listlenmektedir.

Gorsel temsillerin problem ¢ézmedeki rolii hakkinda bir uzlasi s6z konusu iken gorsel
temsillerin tanimlanmasi ve kavramsallastirilmasinda farkliliklar mevcuttur. Goldin (2002) ve
Kaput (1987) gorsel temsilleri bagka bir varligi ifade eden yapilar olarak tanimlamistir. Lesh
(1999), Pape ve Tchoshanov (2001), Zawojewski ve Lesh (2003) ise gorsel temsilleri 6zellikle
sozel problemlerin 6mziimiinde 6nerilen bir strateji olarak ele almistir. Stylianou (2010) ise
gorsel temsillerin problem ¢6zmede bir {iriin ve siirecin kendisi olduguna dikkat ¢ekmistir.
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Gorsel temsillerle ilgili farkli tanim ve kavramsallagtirmalar bulunsa da gorsel temsillerin
problem ¢ézme siirecindeki rolii iizerinde uzlasilmis oldugu goriilmektedir. Kisaca gorsel
temsillerin problemlerin analiz edilmesi, ¢0ziimiin planlanmasi, eylemlerin dogrulanmasi ve
aciklanmasi, sonuglarin 6ngoriilebilmesi, siirecin izlenmesi ve degerlendirilmesi, sonuglarin
birlestirilmesi ve iletilmesi olarak ifade edilebilir (Pape ve Tchoshanov, 2001).

Matematikte gorsel temsiller bazen sadece matematiksel problemlerin ¢éziimiiniin bir
¢iktisi olarak goriilmektedir (Greeno ve Hall, 1997). Ancak gorsel temsiller yalnizca {iriin ya da
cikti degil, bilissel araglar olarak diisiiniilmeli ve siirecin bir parcast bazen de kendisi olarak
gorlilmelidir. Gorsel temsiller belirtilen iglevlerinin yaninda soyut olan1 somutlastirmak igin de
kullanilmaktadir (Diezmann ve English, 2001; Novick, Hurley ve Francis, 1999). Ancak bu
noktada gorsel temsillerin tiirleri ile problem ¢O6zmenin amaci iizerine diisiiniilmelidir.
Matematigin soyut bir disiplin olusu ve matematiksel kavramlarm genellikle soyutlamalar
sonucu edinilmesi sebebiyle problem durumlarmin da 6grencilerde soyutlama ve genelleme
stireclerini destekleyici sekilde kullanimini gerektirdigi sdylenebilir (Memnun ve Altun, 2012).
Bu durumda 6grencilerin daha soyut nitelikler tagiyan ve genellenebilir temsiller olusturmalari
saglanmalidir. Ogrencilerin bu siirecte gereken ydnlendirme ve destege erisememesi gorsel
temsillerin smirli bir diizeyde soyutlama igermesine neden olabilir. Diger bir deyisle gorsel
temsiller diinyanin smirlandirilmis bir seklidir. Ornegin bir toplama isleminde meyveleri
gostermek i¢in nokta, ¢izgi veya semboller kullaniliyorsa gerceklik bir dereceye kadar
soyutlanmis denebilir. Ancak problemdeki 6gelerin gercege benzer, problem ¢6ziimiinde ihtiyag
duyulamayacak ayrintilara yer verilmis sekilde ¢izilmesi sinirli bir soyutlama igermektedir.

Alanyazinda, sematik ve resimsel temsiller arasinda soyutluk derecesi bakimindan bir
degerlendirme yapilmistir. Bu bakimdan resimsel temsiller diisiik, sematik temsillere ise yiiksek
diizeyde soyutlama i¢cermektedir (Booth ve Thomas,1999; Hegarty ve Kozhevnikov, 1999; van
Garderen ve Montague, 2003). Bu durum problem ¢6zme siireci temelinde ele alinmalidir.

Gorsel temsillerin kullanimi problemleri ¢6zmek igin destekleyici olabilir. Ancak
alanyazinda gorsel temsiller bazen de ¢oziim siirecinde engelleyici olarak ele almmaktadir
(Larkin ve Simon, 1987; Fueyo ve Bushell, 1998; Uttal, Scudder ve DeLoache, 1997).. Ilgili
aragtirmalarda problem ¢6zme performansi diigiikk bulunan 6grencilerin ¢éziimlerinde genellikle
gorsel temsillerin bir tlirli olan resimsel temsiller olusturdugu; bu tiir temsillerin 6geler
arasindaki iliskilerden yoksun oldugu ve siirece olumlu etkide bulunmadig: ifade edilmistir
(Hegarty ve Kozhenvikov, 1999; Montague, 2007; Xin, Jitendra, ve Deatline- Buchma, 2005).
Bu nedenle Ogrencilerin gorsel temsillerin incelenmesinin problem ¢6zme siirecinin
iyilestirilmesinde katki saglayabilecegi diistiniilmektedir.

Bu arastirmada, dordiincii sinif 6grencilerinin problem ¢6zme siirecinde olusturdugu
gorsel temsillere iliskin bir stniflama yapilmistir. Gorsel temsillerin tiirleri temelinde yapilan bu
smiflama dgrencilerin olusturdugu ¢izimlerin kategorileri hakkinda bilgi saglamaktadir. Bu bilgi
problem c¢ozme performansimi yiikseltme amaci tasiyan strateji Ogretimi programlar
kapsaminda gelistirilecek olan programlara Ozellikle gorsel stratejiler baglaminda 151k
tutabilecek bir zemin hazirlamaktadir. Bunun yaninda gorsel temsil tiirlerinin incelenmesi
ogrencilerin olusturdugu hatali veya eksik ¢izimlere yonelik farkindaligi artirmasi yoniiyle
uygulamaya doniik fikirler sunmaktadir. Alanyazinda gorsel temsil tiirleri ile ilgili ¢aligmalarin
¢ogunlukla 6grenme giigliigii olan dgrenciler ile yapildigi goriilmektedir. Ote yandan gorsel
temsiller problem ¢ozme siirecinde yer alan tiim Ogrencileri kapsayan bir kavram olmasi
nedeniyle genis bir ¢aligma grubuyla yiiriitiilen bu arastirmanin, gorsel temsil tiirlerinin
problemin dogru ¢oziimii temelinde nasil bir dagilim gosterdigini bildirmesi ve bu sayede farkli
matematik problemine yonelik olusturulan gorsel temsilerin ve problemlerin dogru/yanlis
¢ozililme durumlarinin karsilastirilarak incelenmesi miimkiin kilmas1 yonleriyle alanyazina katki
saglayacagi diislinlilmektedir. Bu baglamda arastirma kapsaminda doérdiincii sinif 6grencilerinin
matematik problemlerini ¢ézme siirecinde olusturdugu gorsel temsillerin tiirlerini incelemest,
gorsel temsillerin problemin dogru ¢oziilme durumuna gore degerlendirmesi, 6grencilerin
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problem ¢ozerken olusturdugu gorsel temsillerin kullanim tercihlerine dikkat ¢ekilmesi, gorsel
temsillerin kullanimina yonelik bilgi saglamasi ve gorsel temsil kullanimmin gelistirilmesine
yonelik oneriler sunmasi planlanmaktadir.

Bu amaglar dogrultusunda arastirmada asagidaki sorular yanitlanmaya ¢aligilmastir.
1. Ogrenciler problem ¢dzme siirecinde hangi tiir gérsel temsiller olusturmaktadir?

2. Olusturulan gorsel temsiller tiirleri dikkate alindiginda problem sonucunun dogru olmasi
temelinde nasil bir dagilim gostermektedir?

YONTEM

Arastirma amacina uygun olarak ¢alisma, bir tarama arastirmasi olarak tasarlanmstir.
Tarama aragtirmalarinda var olan durumun ayrintili betimlenmesi s6z konusudur. Gériislerin veya
ozelliklerin neden kaynaklandigindan ¢ok Orneklemdeki bireyler agisindan nasil bir dagilim
gosterdigi ile ilgilenir. Karasar (2016) tarama aragtirmacisinin gesitli kayitlar (yazili belge, resim,
gorilintli kaydi vb.) lizerinde ¢alisabilecegini, bu kaynaklari kendi gdzlemleriyle bir sistem i¢inde
biitiinlestirerek yorumlayabilecegini belirtir.

2.1. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu Ordu’daki 5 devlet okulundan 6 farkli sinifta 6grenim gdren
seksen yedi erkek yetmis bes kiz toplam 162 dordiincii sinif 6grencisinden olugmaktadir. Calisma
grubu belirlenirken tabakali 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Ordu il merkezinde bulunan
ilkokullardan arastirmaya katilim gostermeyi kabul eden okullar arasindan farkli sosyo-ekonomik
ozelliklere sahip bolgelerde bulunan besi secilmistir. Uygulama 6ncesinde, gerekli resmi izinlerin
alinmas1 ve okul yonetimi, ilgili 6gretmen ve ¢alismaya katilacak 6grencilerin velilerinden onay
alinmasini takiben arastirmaya katilacak 6grencilere arastirmanin amaci ve kapsami ayrintil bir
bigimde anlatilmis, ¢alismanin 6grenciyi basar1 yoniinden degerlendirmeyecegi ya da sorunun
dogru ya da yanlig cevaplanmasinin Oonemli olmadigi, yalnizca cevaba ulagma siirecinin
incelenmesinin amaglandig1 agiklanmistir. Arastirmaya katilmayi kabul eden dordiincii sinif
Ogrencileri ¢aligma grubuna dahil edilmistir.

2.2. Veri Toplama Araci

Aragtirma verileri Matematiksel Siire¢ Envanteri’nden (MSE) segilen 12 sdzel matematik
problemi ile elde edilmistir. MSE, Suwarsono (1982) tarafindan gelistirilip Hacidomeroglu (2014)
tarafindan Tiirkgeye uyarlanmistir. Aragtirmada bu envanterde yer alan sorular arasindan uzman
gOriisli alinarak arastirma amacina uygun ve benzer arastirmalarda kullanilan problemler
secilmistir. Aragtirmada Ozellikle 6grencilerin gorsel temsil olugturmalarina olanak saglayan
sozel problemler tercih edilmistir.

2.3. Veri Toplama ve Analiz Siirecleri

Uygulama izinlerini takiben Ogretmenlerle goriisiilerek uygun zaman dilimleri
belirlenmistir. Arastirmanin 6n uygulamasi sayesinde sorularin yanitlanmasi igin bir ders (kirk
dakika) yeterli bulunmustur. Ogretmen ve dgrencilere arastirma ile ilgili ayrintih bilgi verilerek
goniillii katilimlart saglanmigtir. Veri analizi siirecinde igerik analizi ve betimsel analize
bagvurulmustur. Betimsel analiz nitel aragtirmalarda elde edilen verilerin 6zgiin bi¢imlerine sadik
kalinarak, dogrudan almtilar yapilarak aktarilmasidir. Igerik analizi ise betimsel verilerden daha
aciklayici sonuglara ulagsmak icin betimsel analize ek olarak bazi kavram ve temalarin
belirlenmesi ve iliskilere yonelik ¢ikarimlar yapilmasidir (Kiimbetoglu, 2008; Yildirim ve
Simsek, 2008). Bu kapsamda arastirmada &grenci ¢oziimlerindeki gorsel temsilleri yapisal
Ozelliklerine gore siniflandirlarak kodlanmistir. Veriler iki uzman tarafindan ayr1 ayn
incelenmistir. Ulasilan kodlarin gilivenilirliginin saglanmasi amaciyla goriis ayriligi olan gorsel
temsiller lizerinde gerekli diizenlemeler yapilarak Miles ve Huberman (1994) formiili ile
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(Giivenirlik = Goris Birligi / [Gortis Birligi + Gorlis Ayrilig]) kodlayici giivenilirligi %97 olarak
bulunmustur. Elde edilen kodlara yonelik drnekler ve agiklamalari agsagida sunulmustur.

Ornek problem: Bir evde toplam 8 tane masa bulunmaktadir. Bu masalarin bazilar1 4 ayakl,
bazilar1 ise 3 ayaklidir. Masalarin toplam ayak sayis1 27 ise kag tane 4 ayakli masa vardir?

Problem ¢dzme envanterindeki problemlere yonelik olusturulan toplam 1909 temsilin
analiz edilmesiyle arastirmaci tarafindan agagidaki kodlar olusturulmustur (Tablo 1).

Tablo 1. Gorsel Temsil Tiirlerinin Tanimina iliskin Tablo

Kodun Adi ve Tanim

Kodun Ornegi

Kodun Agiklamasi

Islemsel Temsil

Problemde sunulan
sayisal degerlerin
isleme koyulmasi
veya denklemlere
doniistiiriilerek temsil
edilmesidir.

Resimsel Temsil

Problemde sunulan
kisi- nesne gibi
Ogelerin goriintiisiinii
iceren fakat
matematiksel yapiy1
(iliskiler ve nicel
degerler) icermeyen
cizimlerdir.

Sematik Temsil

Problemde sunulan
kisi- nesne gibi
Ogelerin ve bunlar
arasindaki iligkilerin
sayisal degerler ve
sistematik bir yap1
icinde ifade edildigi
cizimlerdir.

AN

Siae boyeh

Mot widir,

Problemde sunulan sayisal
degerler ile islem yapilmasiyla
olusturulan temsil tiiriidiir. Ozgiin
olarak yapilandirilmis ¢izimler
icermez. Sematik ya da resimsel
olmayan bir temsil drnegidir.

Problem o6geleri arasindaki
iligkilerin veya gerekli
hesaplamalarin tanimlanmadigy;
problem durumunun gelisigiizel
baz1 6gelerinin gorlintiisiiniin
resmedildigi ¢izimlerdir. Bir
resimsel temsilde problem
metinde verilen nesnelerin
goriintilisiine yonelik, problem
Ogeleri arasindaki iliski ve sayisal
degerler yer almaz.

Problemde sunulan dgelerin
uzamsal iligkiler agiyla
gosterilmesi ile olusan
temsillerdir. Bir sematik temsil
problem metniyle baglantilidir ve
Ogeler arasindaki iligkiler
tanimlanabilir ve belirlidir.

Aragtirmadaki kodlar (sematik ve resimsel gorsel temsiller) oncelikle Hegarty ve

Kozhevnikov (1999) tarafindan tanimlanan kriterler dikkate alinarak arastirmaci tarafindan
genigletilmis ve bu aragtirma kapsaminda yeniden tanimlanmigtir. Bu temsil tiirlerinin diginda
kalan ancak 6grenci cevaplarinda yer alan bir diger tiir olarak iglemsel temsiller de aragtirmada
tanimlanarak siniflandirmaya dahil edilmistir.
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Nitel arastirmalarda gegerlik ve giivenirligin saglanmasi i¢in nitel arastirmanin dogasina
uygun olan inandiricilik, aktarilabilirlik, tutarlilik ve dogrulanabilirlik terimleri kullanilir
(Lincoln ve Guba, 1985 akt. Creswell, 2013). Bu arastirmada inandiricilik, derinlik odakli veri
toplama ve uzman incelemesi stratejileri ile saglanmistir. Inandiricilik saglamaya yonelik
stratejiler olarak onerilen (Yildinm ve Simsek, 2011) bu stratejilerden derinlik odakli veri
toplamada aragtirmacilarin elde ettigi sonuclar1 birbiriyle karsilastirarak bazi ériintiilere ulasacak
sekilde incelemesi yoluyla saglanmistir. Ayrica tiim siirecin ayrintili anlatimi ve ham verinin
dogrudan alntilarla sunulmasimin inandiricilik i¢in O6nemli goriilmektedir. Gilivenirligin
saglanmas1 i¢in kodlayicilar arasi gorlis birligi desteklenmektedir. Arastirmada kodlayici
giivenirligi kapsaminda iki yazar arasinda yapilan analiz sonuglar arastirma verileri ve bulgular
arasinda uyum oldugunu gostermistir. Bu adimlar arastirmanin tutarlik ve teyit edilebilirlik
ozelliklerinin saglanmasi i¢in yeterli goriilmiistiir.

BULGULAR

3.1. Birinci Arastirma Problemine Yonelik Bulgular

Arastirma bulgular1 6grencilerin problem ¢dzme siirecinde iig tiir gorsel temsil kullandigini
gostermektedir. Dagilim Tablo.2’de sunulmustur.

Tablo 2. Ogrencilerin Problem Cézme Siirecinde Olusturdugu Gérsel Temsillerin Tiirleri

Islemsel Temsil Resimsel Temsil Sematik Temsil
f 444 709 756
% 23.2 37.1 39.6

Aragtirma kapsaminda incelenen 1909 gorsel temsilin iginde olusturulma siklig
bakimindan %39.6 oraniyla en ilk sirada sematik temsiller, ikinci sirada %37.1 oraniyla resimsel
temsiller ve son sirada %23.2 ile islemsel temsillerin yer aldig1 goriillmektedir.

3.1.1. Islemsel Temsillere Iliskin Bulgular

Islemsel temsiller problem ¢ézme siirecinde gerceklestirilen sayisal hesaplamalardir. Bu
durumu agiklayan gorsel temsil 6rnekleri asagida sunulmustur.
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Sekil 1. Islemsel Temsil Ornegi Sekil 2. Islemsel Temsil Ornegi
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Orneklerde goriildiigii iizere bu islemler problem metninde verilen nicel degerlerle yapilan
hesaplamalar1 igerir ve 6grencilerin islemler disinda herhangi bir ¢izim yapmadigi durumlar
igerir. Arastirmaya katilan dordiincii sinif 6grencilerinin islemsel temsil olugturma orant %23.2
olarak bulunmustur. Islemsel temsiller problem ¢dzme siirecinde diger tiirlere oranla en az
olusturulan temsildir.

3.1.2. Resimsel Temsilere Iliskin Bulgular

Resimsel temsiller problem metinde verilen kisi ve nesnelerin ayrintili gériintiisiinii igerir.
Problem ogeleri arasindaki iliskileri veya gerekli hesaplamalar tanimlanmaksizin problem
metninin gelisigiizel baz1 dgelerinin goriintiislinii icerir. Bu durumu agiklayan gorsel temsil
ornekleri agagida sunulmustur.

;
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Sekil 7. Resimsel Temsil Ornegi Sekll 8. Resimsel Temsil Ornegi
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Sekil 9. Resimsel Temsil Ornegi
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Sekil 11. Resimsel Temsil Ornegi Sekil 12. Resimsel Temsil Ornegi

Olusturulan bu temsillerin ortak 6zelligi problem metinde verilen nesnelerin goriintiisiine
yonelik, problem ogeleri arasindaki iliski ve sayisal degerleri icermeyen ¢izimler olmasidir.
Arastirmaya katilan dordiincii sinif 6grencilerinin resimsel temsil olusturma oran1 %37.1 olarak
bulunmustur.

3.1.3. Sematik Temsillere Iliskin Bulgular

Sematik temsiller problem 6geleri arasindaki iligkileri ifade eden sistematik bir yapidir.
Problemde verilen kisi veya nesnelerin ayrintili goriintiisiinden ziyade problemdeki uzamsal
iligkiler ve problem Ogeleri arasindaki baglantilar vurgulanarak olusturulan gorsel temsillerdir.
Bu durumu agiklayan gorsel temsil 6rnekleri agagida sunulmustur.
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Bir sematik temsilde hem metinle hem de yapisal olarak ilgili nesnelerle baglantilidir ve
Ogeler arasindaki iliskiler tanimlanabilir ve belirlidir. Problemdeki veriler temsilde belirli iligkiler
iginde goriiliir. Arastirmaya katilan dordiincii sinif 6grencilerinin sematik temsil olusturma orant
%39.6 olarak bulunmustur.

3.2. ikinci Arastirma Problemine Yénelik Bulgular

Calismanin bu boliimiinde aragtirmada kullanilan 12 matematik problemine yonelik
olusturulan gorsel temsiller ve problemlerin dogru/yanlis ¢oziilmiis olma durumu birlikte
degerlendirilmistir.

Tablo 3. Gorsel Temsil Tiirlerinin Problemin Dogru Coziilmesi Temelindeki Dagilimi

Soru No. / Kod Islemsel temsil Resimsel temsil Sematik temsil

Dogru Yanlis Dogru Yanlig Dogru Yanlig

f % f % f % f % f % f %
Problem 1 23 767 7 233 13 236 42 764 74 961 3 39
Problem 2 20 80 5 20 2 26 75 974 57 983 1 1.7
Problem 3 11 379 18 621 8 127 55 873 64 985 1 15
Problem 4 0 0 28 100 2 37 52 963 49 628 29 372
Problem 5 3 88 31 912 2 27 72 973 46 86.8 7 132
Problem 6 14 28 36 72 4 71 52 929 47 887 6 113
Problem 7 9 36 16 64 4 6 63 94 57 877 8 123
Problem 8 8 174 38 826 0 0 54 100 39 696 17 304
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Problem 9 9 45 11 55 & 116 61 884 70 959 3 41
Problem 10 22 458 26 542 9 173 43 827 58 967 2 33
Problem 11 24 304 55 696 2 47 41 953 36 90 4 10
Problem 12 1 33 29 967 3 67 42 933 64 821 14 179
Toplam 144 324 300 675 57 81 652 919 661 874 95 125

Aragtirmadan elde edilen bulgular sonucunda 6grencilerin problem ¢ozerken ti¢ temsil tiiri
(sematik, resimsel ve islemsel) kullandig1 belirlenmistir. Sematik temsil olusturarak problem
¢ozen Ogrencilerin %87.4’1i problemi dogru cevaplarken resimsel temsil olusturarak ¢oziime
ulasan Ogrencilerin %91.9°u probleme yanlis cevap vermistir. Ayrica problem ¢oziimiinde
islemsel temsil olusturan 6grencilerin %67.5’1 probleme yanlis cevap vermistir. Problem ¢6zme
stirecinde sematik temsil olusturan 6grencilerin diger temsil tiirlerini kullanan &grencilere gore
problemi dogru yanitlama olasiliklarmin daha yiiksek oldugu ifade edilebilir. Ogrenciler gorsel
temsiller olustururken o6znel teknikler ve stiller benimsemiglerdir. Ancak ozellikle sematik
temsiller olusturan 6grenciler temsilleri problem ¢6zmede bir strateji olarak ele almig ve problem
durumu ile temsil arasinda anlamli-islevsel baglantilar kurmuglardir. Sematik temsillerin problem
¢ozme slirecinde karmagik problem durumlarini somutlastirma ve siireci izleme bakimindan
stratejik olarak kullanilabilecegini sdylemek miimkiindiir.

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Problem ¢6zme siirecinde Ogrenciler tarafindan olusturulan gorsel temsillerin
incelenmesini amaclayan bu arastirmanin bulgulari; gorsel temsillerin islemsel, resimsel ve
sematik olarak smiflandigim1 gostermektedir. Gorsel temsillerin matematiksel diistinceleri
somutlastirarak daha anlasilir hale getirmesi yoniiyle matematiksel diigiinme siire¢lerinin giiclii
araglart oldugu (Greeno ve Hall, 1997) ve problemin dogru ¢oziimii {lizerindeki etkisi
(Diezmann, 2002; van Garderen, 2007) dikkate alindiginda 6grencilerin gorsel temsilleri
olusturma durumlarimin problem ¢6zme performansina yonelik 6ongdrii saglayacagi ¢ikariminda
bulunmak miimkiindiir. Ogrencilerin problem ¢ézme siirecinde gérsel temsil olusturulmasini
etkileyen faktorleri inceledigi arastirmada Uesaka, Manalo ve Ichikawa (2007), 6grencilerin
algilarim ve gilinliikk siif etkinliklerini incelemistir. Arastirmasinda gorsel temsilleri kullanan
ogrencilerin problem ¢6zme performanslarinin daha yiliksek oldugunu ve gorsel temsil
olusturmada kendine giiven ve zorluk algisinin yaninda gorsel temsillerin 6gretmenlerin
kullandig1 bir strateji olarak goriilmesinin diisiik kullamim sikligiyla iligkili oldugunu
bildirmistir.

Genel bagar1 diizeyi problemin temsil edilmesinde énemli bir degiskendir. Ogrencilerin
basar1 diizeyi ile kullanilan gorsel temsillerin nasil farklilastigina yonelik yapilan ¢aligmada,
akademik bagarist yiliksek bulunan 6grencilerin biiyiik bir kismi problemin temsil edilebilecek
bir yap1 olusturdugunu bulunmustur. Akademik basarisi diisiik bulunan 6grenciler ise uygun bir
yap1 olusturamamaktadir (van Garderen, Scheuermann ve Poch 2014). Bagka bir aragtirmanin
sonugclari ise problem ¢ozme performansi yliksek bulunan 6grencilerin sematik temsil olugturma
oraninin diger d6grencilere oranla iki kati oldugunu gostermistir (van Garderen, Scheuermann ve
Jackson, 2013). Bu arastirmanin bulgular1 ile degerlendirildiginde arastirmadaki 6grenciler
akademik basarilarina gore siniflandirilmamistir. Ancak 6grencilerin verilen problemleri dogru
¢ozme durumlari problem ¢6zme bagarisi olarak ele aliabilir. Bu durumda 6grencilerin sematik
temsil olugturdugu durumlarda problemleri dogru ¢6zme oranlarinin diger temsil tiirlerine gore
yiiksek olmasi bakimindan ilgili aragtirma bulgulariyla benzerlik oldugu sdylenebilir.

Matematiksel yetkinlik bakimindan degerlendirildiginde de ogrencilerin problem
metninde sunulan dgelerin temsilini olugturma yontemi ile dogru sonuca ulagmalar1 6nemlidir.
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Ancak bu calismanin bulgular1 baz1 giicliikler oldugunu ortaya koymaktadir. Ogrenciler gorsel
temsilleri problem ¢ézme siirecinde siireci destekleyici bir ara¢ olarak kullanmada 6zellikle
verilenleri temsil edecek anlamli bir yap1 olusturmada sorun yasamaktadirlar. Bu noktada,
ogrencilerin birbirinden farkli gorsel temsiller olusturmalarini saglayan faktorlerin neler oldugu
sorusu akla gelmektedir.

Ogretmenlerinin gorsel temsilleri kullanim durumlarinin 8grenciler tarafindan gorsel
temsillerin kullanimini etkileyen bir degisken olarak (Uesaka, vd. 2007) ele alindiginda ve
Ozsoy (2018) tarafindan &gretmen adaylarimin olusturdugu gorsel temsillerin incelendigi
arastirmada Ogretmen adaylarinin azimsanamayacak bir boliimiiniin yanls yapilandirilmig
resimsel temsiller olusturdugu diisliniildiigiinde 6gretmenlerin kullandig1 temsil tiirliniin bir
faktor oldugu sdylenebilir.

Problem metninin anlagilmasi ve gorsel temsilin dogru olusturulmasi gelistikce bu geligim
problem ¢6zme performansinda kendini gosterir. Bu fikri destekleyen Anwar, Purwanto, As’ari,
Sisworo, ve Rahmawati (2019) c¢aligsmalarinda Ogrencilerin problemi tam olarak anladigi
durumlarda sematik temsiller olusturdugunu bildirmistir. Benzer sekilde Krawec’e (2010) gore
problemin anlagilmasi gérsel temsillerin farklilastigim bildirmistir. Ozsoy (2018) ise dgretmen
adaylarinin problem ¢6zme siirecinde olusturdugu gorsel temsillerin tiiriinii ve dogrulugunu
degerlendirdigi caligmasinda yiiksek uzamsal yetenege sahip adaylarin sematik temsil
olusturdugu ve diisiikk uzamsal yetenege sahip olanlarin ise resimsel temsiller iiretme egiliminde
olduklarini ifade etmistir. Oyleyse uzamsal yetenek diizeyleri ve problem durumunun
anlagilmasinin gorsel temsil tiirleri olugturulmasindaki degiskenler oldugu soylenebilir.

Baska bir degisken olarak Rellensmann, Schukajlow ve Leopold (2017) ¢aligsmalarinda
ogrencilerin ¢izimlere yonelik sahip oldugu stratejik bilginin, 6grencilerin gorsel olarak temsil
etme performansiyla pozitif iligkili oldugunu ileri siirmekle birlikte bu iligkinin olusturulan
gorsel temsilin tiirii ve dogrulugu aracilik ettigini ifade etmektedirler. Caligmalarinda durumsal
(situational drawing) ve matematiksel ¢izim (mathematical drawings) olarak siniflandirdiklar
gorsel temsiller 6zellikleri bakimdan bu arastirmada incelenen resimsel ve sematik temsillere
benzerlik gostermektedir. Arastirma sonuglar1 durumsal ¢izimin dogrulugunun dolayl olarak
performansla iligkili oldugunu gosterirken matematiksel ¢izim dogrulugunun o6grencilerin
performansiyla yakindan ilgili oldugunu gdosterdigi seklindedir. Bu arastirmanin bulgularina
bakildiginda gorsel temsillerin dogruluklari bakimindan analiz edilmedigi ancak gorsel
temsillerin yapisal oOzellikleri itibariyle dogru sonuca goétiiren ve gotiirmeyen olarak
siniflandirildigi diisliniildiiglinde bulgularin benzerlik gosterdigi sdylenebilmektedir. Morano ve
Riccomini (2019) arastirmalarinda gorsel temsil niteliginin problemin dogru ¢dziilmesinin
yaninda bazi kavramsal bilgilerin anlagilmasindaki performansla da iliskili oldugunu bildirmesi
bu goriisii destekler niteliktedir. Csikos, Szitanyi veKelemen (2012) ve Sriutai, Boonlue,
Neanchaleay ve Murphy (2018) tarafindan yiiriitiilen deneysel ¢alismalarda da 6grencilere
matematiksel gorsel temsillerin roliinii vurgulayarak, sozel problemlerin ¢oziilmesinde
kullanilabilecek stratejiler hakkinda egitim verilmesi sonucunda 6grencilerin aritmetik becerileri
ve problem ¢dzme performanslarinin olumlu yonde gelistirildigi sonucuna ulagsmistir. Bu durum
Ogrencilerin problem ¢dzmede uygun gorsellestirme yontemlerini kullanmalarinin 6nemini
belirtmektedir.

Bu calisma birtakim simirliliklara  sahiptir. Ilk  smirliligi  ¢alisma  grubuna  dahil
olan 6grencilerin sayisi olusturmaktadir. Her ne kadar ¢alisma, tabakali 6rnekleme yontemi ile
belirlenen, farkli sosyo-ekonomik 6zelliklere sahip bolgelerde bulunan bes ilkokuldan segilen
alt1 sifta 6grenim gérmekte olan 162 6grenci ile yapilmis olsa da ¢aligma grubundan elde
edilen verilerin gergegi temsil edisi sirlidir. Arastirmanin ikinci siirlilign ise 6grencilerin
problem ¢ozme siirecinde olusturdugu gorsel temsillerin  sadece elde edilen
caligma kagitlar1 aracihiyla yani dokiimanlar temelinde incelenmis olmasidir. Ogrenciler
siniflarinda gozlenmemis ya da Ogrencilerle goriisme gerceklestirilmemistir. Arastirmanin
ticiincll siirlhiligr gorsel temsillerin 6grencilere sunulan 12 matematik problemi araciligiyla
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incelenmesidir. Her ne kadar veri toplamada kullanilan problemler 6gretim programina uygun
ve uzman goriisii esliginde belirlenmis olsa da arastirma kapsaminda incelenen toplam 1909
gorsel temsil, 0grencilere verilen g¢aligma kagitlarindaki 12 matematik problemine yonelik
olmasi yoniiyle sinirhidir.

Bu aragtirmanin sundugu betimlemenin problem ¢ézme siirecinde ne tiir gorsel temsiller
olusturuldugunda problemin dogru ¢oziilme oraninin yiiksek olacagina yonelik 6ngoriide
bulunma imkan1 sundugu diistiniilmektedir. Ancak, gorsel temsillerin islemsel, resimsel ya da
sematik olarak yapilandirilmasinin ardindaki degiskenlerin neler oldugunu ve &grencilerin
gorsel temsil tiiriinii belirlerken hangi gerekgelere dayandigini agiklamamaktadir. Bu
sinirliliklarin giderilmesi ve aragtirma bulgularinin desteklenmesi i¢in 6grencilerle problem
¢ozme siirecinde klinik goriismeler igeren, sinif i¢i gdzlemlerle zenginlestirilmis arasgtirmalarin
yapilmasi Onerilmektedir. Ayrica bu ¢aligmanin; sinif diizeyi, problem ¢ézme alani disinda bir
konu, farkli akademik basar1 diizeylerine sahip 0grenciler vb. degiskenler gibi ¢esitlemelerle
gergeklestirilmesi ve bulgularin karsilastirilmasi tavsiye edilebilir. Son olarak 6grencileri gorsel
temsillerden faydalanmaya ve farkli gorsel temsiller olusturulmasinda etkili olan faktorlerin
belirlenmesine yonelik kesfedici aragtirmalarin yapilmasi dnemli bir eksikligi dolduracaktir.

Aragtirma bulgular iizerinden yapilan ¢ikarimlarin 6grencilerin gorsel temsil olusturma
durumlarinin anlasilmasina katki saglayacag diistiniilmektedir. Arastirma bulgularmin “Gorsel
temsil tiirleri lizerinde yapilan bu smiflama ne tiir bir strateji 6gretimi programina kaynaklik
edebilir? Bu tiirler problem ¢6zme performansinin yiikseltilmesinde destekleyici olabilmek igin
hangi degiskenlerin etkisinde kalmaktadir? Bu degiskenler nasil kontrol altina almabilir veya
kullanilabilir?” sorularina iligkin ¢ikarimlarda bulunmayi olanakli kilan bir zemin olarak ele
alimmas1 6nem tagimaktadir.

Bu sorular ve sunulacak cevaplar, 6grenci performansin1 bir iist basamaga
¢ikarmay1 amaglayan 6gretmenler ve egitim arastirmacilart i¢in 6nem tagimaktadir. Arastirma
sonuglarinda gorildiigii tizere bazi dgrencilerin olusturdugu temsillerdeki hatalarin problemin
yanlis ¢Oziimiine sebep oldugu diislildiigiinde Ogretmenlere Ggrencileri problem ¢dzme
stirecinde ¢6ziim icin gereken bilgileri dogru yapilandirilmis sematik temsiller ile ifade etmeleri
icin yonlendirmeleri onerilebilir. Ogrencilere sematik temsillerin  nasil olusturulmas:
gerektiginin dgretilmesine yonelik 6gretmenlerin bilgilendirildigi egitimler gergeklestirilebilir.
Bu uygulamayla 6gretmenler gorsel temsillerin dogru kullanimi hakkinda bilgilendirilerek
Ogrencilerin problem ¢6zme siirecinde, resimsel ve islemsel temsilden ziyade sematik temsiller
olmasi saglanabilir.

Aragtirmacilara ise bu arastirmada yer almayan goézlem ve goriisme yontemlerini
kullanarak &gretmenlerin ve Ogrencilerin sinifta gorsel temsilleri derste ve problem ¢dzme
etkinliklerinde kullanimlarini incelemeleri Onerilebilir. Aragtirmacilarin bu incelemeye gorsel
temsillerin kullanimimi etkileyen faktorleri temel alarak Ogrencilerin yasi, cinsiyeti, basari
durumu vb. degiskenler temelinde arastirmasi onerilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Solving word problems is a complex process for students and is one of the cases that
students have problems in mathematics (Bernardo, 1999; Jitendra, 2002; Karatas & Baki, 2013;
Schleppegrell, 2007; Van Garderen, 2004, 2007). The related literature shows that strategy
teaching is effective in eliminating these problems (Kramarski, 2009; Montague, 2007; Polya,
2006). One of the strategies that can be used in the solution of word mathematical problems is
creating a visual representation. Educational researchers have been examining the place and
significance of visual representation strategy in learning mathematics and problem solving for a
long time (Goldin, 1998; Kaput, 1997; Polya, 1981). This strategy, also called figure construction
(Van De Walle, Karp & BayWilliams, 2013), refers to the drawings that the student creates during
the problem solving process.

Visual representations indicate the expressions in the problem text and the relationships
between them. Many studies clearly show that creating a visual representation in the problem-
solving process is a factor related to the problem-solving performance (Hegarty & Kozhenikov,
1999; Uesaka, Manalo & Ichikawa, 2007; Van Garderen and Montague, 2003). Students who fail
to identify the problem in the problem solving process or who have difficulty in interpreting the
information fail to create a visual representation and this situation deteriorates the problem solving
performance (Van Garderen, Scheuermann & Jackson, 2012). In order to enable students to create
abstract and generalizable visual representations rather than detailed and subjective images, it is
necessary to examine and understand the representations created by the students in the process of
problem solving. This study is of significance for educators and educational researchers as it
provides information on how students use visual representations in the process of problem solving
and it provides a basis for the visual representation strategies teaching programs that can be
developed to support the process.

With this research it is aimed to examine the types of visual representations created by the
students in the process of problem solving, evaluate the visual representations according to the
correct resolution of the problem, draw attention to the use of visual representations in the process
of problem solving, provide information for the use of visual representations in the problem
solving process and to present suggestions for the improvement of the use of visual
representations.

The problem to be addressed in the study is determined as “What are the types of visual
representations created by students in the problem solving process?”. The sub-problem is
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determined as “How is the distribution of the correct resolution of the problem regarding the types
of visual representations created during the problem solving process?”.

Methods

This study designed as a survey research which is a qualitative research model. The survey
research tries to answer the ‘how and what’ questions. The aim of the survey research is to
understand, explain and search for basic patterns of phenomenon being researched (Patton, 2014).
The study group consisted of 162 fourth grade students (87 boys 75 girls) who are studying in six
different classes of five public schools in Turkey. In the study, 12 word mathematical problems
were chosen from the Mathematical Process Inventory (MPI) which was developed by Suwarsono
(1982) and adapted to Turkish by Hacidmeroglu (2014). In the selection of word problems, expert
opinion was received from five faculty members in classroom education. The suitability of the
selected problems to the student level was tested through preliminary applications. One of the
reasons for choosing this inventory is that it had been used as a data collection tool in similar
studies and that the problems in inventory were appropriate for the purposes of the research. The
aim of this study was to investigate the visual representations of the students in the process of
problem solving. Schematic and pictorial representations of the visual representations of students
for word problems were defined by the researcher on the basis of the criteria mentioned in the
study of Hegarty and Kozhevnikov (1999). This type of representation was defined and included
in the classification because the students gave answers in the problem solving process with the
schematic and pictorial representations as well as the ‘computational representation’ defined by
the researcher. If a drawing is similar to a diagram, it is considered as a schematic representation
and attention has been paid to whether it includes spatial relations and numerical values. If a
drawing contains a detailed image of the concepts given in the problem text while disregarding
spatial relations and numerical values, it is considered as a pictorial representation. In the case of
the existence of only numerical calculations without any drawing in the answer sheet, the type of
visual representation is considered as computational.

Results

Research findings indicate clearly that when the students create a schematic representation
while solving the word problems, the probability of solving the problem correctly increases
relative to the other types of representations. The research data suggests that the difficulties in
correctly representing the problem are the result of the fact that the students can’t analyse the
information required for the solution nor can make mental calculations that will enable them to
establish the relationships between these information; furthermore, that they do not know how to
express the information in the problem visually or they cannot reach the directions they need.

According to the research findings, although the students who solved the problems
correctly showed different subjective approaches, they basically used visual representations
strategically and expressed the data by associating them with the results to be obtained. In this
case, it can be said that properly structured schematic representations simplify the complex
situations that students may face in the process of problem solving and help students establish
mathematical relations. As a result of the research, three types of representations (schematic,
pictorial and computational) which were formed by the problem solving process of fourth grade
students were identified. It was seen that 87.4% of the students utilising the schematic
representation in the problem solving process gave the correct answers to the problems. In cases
where pictorial representations were created, it was found that the wrong resolution rate was
91.9% and in case of computational representation 67.5% of the answers given to the problems
were found to be wrong.

Discussion and Conclusion

Considering that representation is part of mathematical competence, students are expected
to reach a correct result by forming a representation of the concepts given in the problem text.
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However, in the findings of this study, it is obvious that students have difficulty in using visual
representations as a supportive tool in the process of problem solving. At this point, the question
of what are the factors that enable students to create different visual representations comes to
mind. Students' daily learning behaviours, their belief that the problem can be solved by creating
a visual representation, the perception that drawing a figure is a difficult and time-consuming
action, them having difficulties to create a structure to express the problem, their consideration of
visual representations as a means of teaching rather than a problem solving tool, etc. can be
considered as an explanation of this situation.

Although the research is able to attain clear information, there are some restrictions which need
recognition. Firstly, there may be different variables that are left undefined in this study, which
may have prevented students from creating schematic representations in the problem solving
process. For example, when the situations in which students formed pictorial representations are
examined, detailed pictures can be seen. One of the possibilities is that these students like to draw
and the problem text is perceived as a theme for a painting. Similarly, students who represent
computational representation may prefer to make a numerical calculation instead of wasting time
by drawing a scheme to reach the result faster. Under consideration of these possibilities; it is
considered important for future studies to take into account students' perceptions of creating visual
representations and special interests and abilities and so on.
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Bu arastirmanin amaci tahmin et-gozle-agikla (TGA) yontemine gore hazirlanmis materyaller ile 6gretimin
lise 10. smif dgrencilerinin kimya dersine yonelik tutumlari {izerine etkisini incelemektir. Arastirmada
oOntest-sontest kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Aragtirmanin 6rneklem grubunu Ankara
ilinde iki farkli Anadolu Lisesinde 10. smifta 6grenim goren 100 dgrenciden olusturmaktadir. Deney
gruplarinda dersler TGA destekli materyaller ile uygulanirken, kontrol gruplarinda ise geleneksel yontem
ile gerceklestirilmistir. Veri toplama araci olarak Kimya Dersine Yonelik Tutum Olgegi kullanilmustir.
Analiz sonucunda gore dlgegin tiim alt boyutlarinda deney ve kontrol gruplarinin son test puanlari arasinda
anlamli farklilik vardir. Buna gore deney 1 ve 2 gruplarinin kimya dersine yonelik tutum dl¢eginin tiim alt
boyutlarindaki ortalamalari kontrol 1 ve 2 gruplarminkinden daha yiiksektir ve ortalamalar arasindaki fark
istatistiksel olarak anlamlidir.

Anahtar Kelimeler: Tahmin et-gozle-acikla (TGA) materyalleri, kimya dersi tutum, lise 6grencileri.

ABSTRACT

The purpose of this research is to investigate the effects of teaching of chemistry taught using materials
supported by the predict-observe-explain (POE) on students' attitudes towards chemistry course. In the
research, quasi-experimental design with pretest-posttest control group was used. The sample group of the
research consists of approximately 100 students studying in 4 different 10th grades in two different
Anatolian High Schools in Ankara in the 2016-2017 academic year. The lessons were carried out with POE
supported activities in the experimental groups; however, traditional method was carried out in the control
groups. Attitude towards chemistry course scale was used as the data collection tool. According to the
analysis result, there was a statistically significant difference between experiment and control groups in all
sub-dimensions of the scale posttest scores. The averages of experiment 1 and 2 groups in all sub-
dimensions of the scale are higher than the control 1 and 2 groups, and the difference between the averages
is statistically significant.

Bu caligma ligiincii yazar danismanligy, ikinci yazar yardimer danigmanliginda yiiriitiilen, birinci yazara ait yiiksek lisans tezinin
bir bolimiinden hazirlanmustir.
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Keywords: Predict-observe-explain activities (POE), attitudes towards chemistry course, high school
students.

GIRIS

Giliniimiizde yenilik¢i bir egitim-6gretim sistemine kavugmak i¢in yapilmasi gerekenler
biiylik ¢apli bir degisimin Onciisii durumundadir. Gelismis {ilkelerde uygulanan modeller,
yaklagimlar, yontemler gelismekte olan bir¢ok iilke tarafinda da rol model olarak alinmakta,
benzer uygulamalar kullanilmaya g¢alisilmaktadir. Gegmisten gelen geleneksel egitim-6gretim
uygulamalarinin giiniimiiz bireylerinin 6grenme durumlan {izerinde yeterli ve kalic1 bir etki
yaratmadigi bir¢ok arastirmayla kanitlanmistir (von Glasersfeld, 1995; Tan, 2008). Yeni nesil
cok boyutlu diisiinme becerisine sahip, hem zihnen hem de bedenen aktif olmaktan haz duyan,
iist biligsel becerileri yiiksek, her an her noktadan sinirsiz bilgi erigsimine agik bir sistem ag1
icerisinde yasayan bireylerden olusmaktadir. Geleneksel egitim-6gretim modelleri ve yeni
jenerasyon birlikte diisiiniildiigiinde ikili arasindaki biiyiik tezatlik carpici bir sekilde sorun
olusturmaktadir. Bu sebeple, okullarda 6grenme ortamlari; geleneksel, tek diize, sikici, 6greten
otoritesindeki anlatim yontemlerinden siyrilip, uygulamali, 6grenci merkezli, 6grencilerin aktif
katilimla fikirlerini 6zgiirce aciklayabilecekleri dinamik siif ortamlarina doniistiiriilmelidir
(Bednar, Cunningham, Duffy ve Perry, 1992; Ozdemir, 2006; Akkaya, 2010; Altinok, 2017).
Ogrenme ortamlarmin bu sekilde kurgulanmasi, anlamli ve kalici 6grenmeyi sagladig1 gibi,
Ogrencinin bilgiyi yasama transfer becerilerini gelistirdigi, bilgileri disiplinler arasi diisiinerek
zihninde kurguladigi, 6grenmekten sikilmadigi, etkin rol almaktan korkmadigi bir 6grenme
penceresi de olusturmaktadir. Son yillarda yapilan calismalarda fen bilimlerinin diger
alanlarinda oldugu gibi kimya alan1 ¢ercevesinde olusturulan 6gretim programlarinin
Ogretmenler i¢in en oOnemli yaptinminin, 6grenme ve Ogretmeyi gelistirmek amaciyla
ogrencilerin 6n bilgilerinin belirlenmesi gerekliligidir. Bu sekilde 6grencilerin sahip olduklari
ve ogrenme stireclerini etkileyecek alternatif kavramlarin tespit edilmesi de saglanmig olacaktir.
Fen egitimi ile ilgili yapilan bir¢ok arastirma da &grencilerin kimya konulariyla ilgili olarak
birgok alternatif kavrama sahip olmalar1 nedeniyle derslerde basarisizlik yasadiklar1 ve kimya
dersine yonelik olumsuz yasantilar gelistirdikleri saptanmistir (Palmer, 1999; Osborne ve
Wittrock, 1983). Ogrenciler heniiz ortaokul diizeyinde fen bilimlerini 6grenmekte ve temel
becerileri edinmektedirler. O yaslarda fen bilimlerine ilgi olusmaya baslamakta ve bu ilginin
devamhiligmin saglanmas1 6nem kazanmaktadir (Sheldrake ve Mujtaba, 2020). Giinliik
hayatimizdaki olaylarm bircogu kimya ile iliskilidir (Ozmen, 2004; Ozden, 2007). Kimya ile
giinliik hayatimizda karsilagtigimiz olaylar arasinda baglantilarin kurulmasi kimya egitiminde
olduk¢a &nemlidir (Altundag Kogak, 2018). Ogrenciler de kimyamin hayatimizin gesitli
alanlariyla iligkili oldugunun farkindadirlar. Hatta kimya bilgilerini gilinlik yasamlaryla
iligkilendiremediklerinde 6grenme siireclerinde sorunlarin ortaya ¢ikacaginin da bilincindedirler
(Riischenpohler ve Markic, 2020). Kimya, 6grenciler tarafindan zor bir bilim olarak anilmakta
ve bu alanda egitim alip kariyer yapmanin gii¢ oldugu diisiiniilmektedir (Mujtaba, Sheldrake ve
Reiss, 2020). Ogrenciler kimyanin zorlayici olmasini bazi konularmin soyut ve anlasiimasinin
zor olmasina baglamaktadir (Riischenpdhler ve Markic, 2020). Ogrencilerin, sahip olduklari
alternatif kavramlar1 ve olumsuz tutumlar1 6nemli dl¢ilide ortadan kaldirarak 6gretilen bilgilerin
dogru bilimsel alt yapiy1r olusturacak bigimde kalici olabilmesi igin anlamli grenmenin
gerceklesmesi  gerekmektedir. Giiniimiizde anlamli 6grenmenin gerceklesebilmesi igin
bagvurulacak uygun 6gretim yaklasimlarindan yapilandirmaci yaklagim destekli etkinliklerin
uygulanmasi biiyiik 6nem tasimaktadir. Yapilandirmaci yaklasim temelli yontemlerden biri olan
Tahmin et-Gozle-Agikla (TGA) nin kullanilmasimin séz konusu hedeflere ulasilmasi siirecine
katki saglayacag diistiniilmektedir.

Tahmin Et-Gozle-Acikla (TGA) (Predict-Observation-Explain POE) stratejisi ilk olarak
White ve Gunstone’nin (1992) yaptig1 calismada agiklanmaktadir. TGA’da dgrenciler bir durum
ile karsilasirlar, ardindan bu durumun sonuglari ile ilgili tahminde (predict) bulunurlar ve daha
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sonra, durumla ilgili gdzlem (observe) yaparlar. En son asamada tahminler ile gozlemleri
karsilagtirarak agiklama (explain) yaparlar. Daha detayli bir sekilde ifade edilecek olursa, TGA
stratejisinde arastirilacak konu 6grencinin ilgisini ¢ekecek bigimde bir durum haline getirilerek
sorular sorulur, 6grenciler arastirilacak olaylarm sebepleri ile beraber ve sonuglar1 hakkinda
tahminde bulunurlar. Konu veya soru ile ilgili gozlemler yaparlar. Gozlemleri 15181inda
baslangigtaki tahminleri ile kiyaslamalar yaparlar ve tahminleri ile gdzlemleri arasindaki
farkliliklar1 yorumlarlar ve agikla boliimiindeki sorular1 cevaplarlar. TGA sinif ortaminda
ogrencinin aktif katilimim iist diizeyde tutan, dgrencilerin olaylar1 sonuglart ile birlikte ifade
edebildikleri en énemli yontemlerden biridir. Ogrenciler kitap, dergi, gibi kaynaklardaki ilgileri
zihinlerinde anlamlandirmadan sadece ezberlemekten ziyade, verilen konuya sahip olduklar1
bilgi seviyesi kadar aciklama getirmis olmakta ve bu sekilde mevcut alternatif kavramlarinin
yerine dogru bilimsel alt yapiy1 olusturma siireglerinde basarili olmaktadirlar.

1.1.Arastirmanin Amaci ve Onemi

Fen bilimlerinin ana bilesenlerinden olan kimya derslerinin dgrenciler tarafindan bazi
konularmin soyut ve anlasilmasi zor oldugu i¢in ¢alisilmayan, anlasilabilirligi gli¢ oldugu i¢in
sevilmeyen ve sonug olarak da basar1 oraninin diisiik bir ders oldugu bilinmektedir. Kimya ile
ilgili bu olumsuzluklarin {istesinden gelinebilmesi i¢in kimyanin daha anlamli ve ilging hale
getirilmesi gerekir. Bunun i¢in kimya derslerinde daha ¢ok laboratuvar etkinligi ve pratik
caligmalarin yapilmasi iizerinde 6nemle durulmaktadir (Broman, Ekborg ve Johnels, 2011).
Ogretmenler malzeme eksikligi (Cheung, 2008; Ramnarain, 2016), arag-gere¢ kullanim bilgi
yetersizligi (Aydogdu, 1999), ders saati ve miifredatin yetismemesi (Cheung, 2011) gibi
nedenlerden dolay1 kimya derslerinde laboratuvar etkinliklerden uzaklagsmaktadir. Sonug olarak
ogretmenler geleneksel egitim anlayisindan uzaklagamamakta ve 6grenci ile etkilesimli bir
Ogrenme ortami olusturamamaktadir. Kimya derslerinde pratik ¢aligmalara yonelik etkinlikler
kimyanin Ogrenciler tarafindan anlagilabilir ve uygulanabilir olacagimi kavramalarim
saglayacaktir (Mujtaba, Sheldrake ve Reiss, 2020). TGA yOntemi bir taraftan 6grencinin derse
aktif katilmim saglayacak, diger taraftan ise bilginin 0grenci zihninde yapilandirilmasina
yardimc1 olacak bir yontem olarak dikkati ¢cekmektedir. Bu arastirmada, TGA (tahmin et-gozle-
acikla) ile desteklenmis materyaller kullanilarak islenen kimya derslerinin 6grencilerin kimya
dersine yonelik tutumlari lizerine etkisi incelenmistir. Literatiir incelendiginde TGA yonteminin
O0grenmede basari (Yaman ve Ayas 2015; Venida ve Sigua 2020), kavramsal anlama (Samsudin,
Suhandi, Rusdiana, Kaniawati ve Costu, 2016), problem ¢6zme (Fitriani, Zubaidah, Susilove ve
Al Muhdhar, 2019) ve bilisotesi farkindalik (Karadeniz, Kogak Altundag ve Yiicel, 2020)
iizerine etkisini inceleyen caligmalar oldugu ancak tutum iizerine etkisini inceleyen yeterli
caligmanin olmayis1 fark edilmektedir. Bu arastirmanin lise diizeyinde kimya dersinin TGA
yontemine gore hazirlanmis materyaller ile 6gretiminin 6grencilerin kimya dersine yonelik
tutumlar iizerine olumlu etkisi yoniinde alana katki saglayacag diistiniilmektedir.

YONTEM

Aragtirmada Ontest-sontest kontrol gruplu yari deneysel desen kullanilmistir (Karasar,
2003). Endiistri ve Canlilarda Enerji {linitesinin Hidrokarbonlar konusu TGA yontemine gore
hazirlanmis materyaller ile &gretiminin lise 10. smif 6grencilerinin kimya dersine yonelik
tutumlan iizerine etkisi arastirilmigtir.

2.1. Orneklem

Aragtirmanin 6rneklem grubu Ankara ilinde iki farkli Anadolu Lisesinde 10. sinifta
Ogrenim goren 100 6grenciden olugmaktadir. Deney grubunda 50, kontrol grubunda 50 6grenci
bulunmaktadir. Liselerde siniflardaki 6grenci sayis1 dikkate alinarak her bir okuldan bir deney ve
bir kontrol grubu belirlenmistir. Buna gore sayilarin dagilimi deney grubu 1’de 25 6grenci,
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kontrol grubu 1°de 25 6grenci, deney grubu 2’de 25 6grenci ve kontrol grubu 2’de 25 6grenci
seklindedir. Aragtirma 2016-2017 6gretim yilinda gergeklestirilmistir.

2.2. Ogretim Siireci

Deney gruplarinda 6nce hidrokarbonlar konusu ve hidrokarbonlarin elde edilis genel
bilgiler kisaca verilmistir. 2016-2017 yillar1 MEB 10. sinif Endiistri ve Canlilarda Enerji iinitesi
icerigindeki kazanmimlar dikkate alinarak TGA’nin Tahmin et-Gozle-Agikla basamaklar1 baz
alinarak hazirlanan materyaller kullanilmigtir. Tahmin et basamaginda 6grenciler verilen durum
hakkinda tahminde bulunurlar. G6zle basamaginda 6grenciler hidrokarbonlar konusuna uygun
tasarlanan deneyleri yapar, videolar izlerler. Agikla basamaginda ise dgrenciler deney ve video
gozlemlerinden elde ettikleri sonuglar dogrultusunda, kiyaslamalar yaparak cesitli sorular
cevaplarlar. Sekil 1’de dgrencilere uygulanan materyallerden bir 6rnegin “Tahmin et”, “Gozle”
ve “Acikla” bolimlerinden bir kesit verilmistir. Tahmin et-gozle-agikla yonteminin ikinci
boliimiinde yapilandirmaci temellere dayali kimya deneyleri yapilmistir.

AGIKLA: Dencyde gozicmicdiklorinizden yola gikarak, doncydc oldc edien verilor
dogrultusunia lahrnin umasnds size gialon kaviam haritasin yeniden dogru sekilde
yenne koyunuz

z -
k 3 1L Gézle
w"‘ 4

ETKINLIK

ENERJi KAYNAKLARI
1.Tahmin Asamas :_ Nil, ailesi ile aksam haberlerini iziemektedir. Sunucu,
siradaki haberde bir ailenin sobadan ¢ikan karbonmonoksit gazi (CO)
zehirlenmesi yasadigini sylemistir. Haber sunulduktan sonra spiker
“yenilenebilir yakit' konulu tartisma programinin haberlerden hemen sonra
ekranda olacagini sdylemistir. Bunun Uzerine Nifin zihnindeki sorular asagida
verilmistir. Cevaplamasina yardimei olunuz.

A-Fosil Yakit Nedir? Ornekler Veriniz.

AragGeregler Kimyasal Malzemeler
-Yag banyosu Ham petrol
Kiskag Pamuk
Termometre balon

Termometre girisi olan tipa

Geri sogutucy

Toplama kabi

Buz

Isitict

A-) Asadidaki maddelerden hangtsi veya hangilen petroiin bilesenler arasinda yer alir?
Petrolun bilesenleri:

a) Daz zincirli hidrok arbon

b) NaOH

O HS

d) Sikicalkan

&) HS04

1) Astetenier

g) Avomatik halkal bilegiklcr

h) CaCO:

B) Petroln aynistrimasinda toplama kabinda il toplanan maddeler (100 150° C)
prupan ve bilan gibi alkankardi. Bunun nedeni nedi?

Deney: istict Gzerine yag banyosu yeriestii. Igerisinde ham petrol olan baion
taban yag banyosunun tabanina degmeyecek sekilde kiskaca tuturulur, agz1
sadece termometre girisine izin veren tpa ile kapatiir. ki agizi olan balonun
Sgeragzina Geri
sogutucunun bir ey musiuga hortum ile baglanir. Geri sogutucunun bis
noktasina buz banyosuna daldinimis olan erien yeriestiri.

Termometreden sicakik takp edilerek 100-150 derecede araiklaninda |
numaral erlen,

150-200 derece aralikannda Il numaral erlen,

B-Yenilenebilir Enerji Ne Demektir? Ornekler Vererek Agiklayiniz.

C-Bu Enerji Kaynaklarini Farkii Siniflandirmamizi Saglayan Neden Ne
Olabilir?

D-Sizce Enerji Kaynagi Olarak Fosil Yakitiar Mi Tercih Edilmeli Yoksa 200-250 derece araliklarinda Iil numaral erlen yerlestirlerek rner topian.

Yenilenebilir Enerji Kaynaklar Mi?

E-Neden?

L

Sekil 1. Ogrencilere Uygulanan Materyallerden Bir Ornegin “Tahmin Et, Gozle ve Agikla”
Kesiti

Kontrol gruplarinda Endiistri ve Canlilarda Enerji {nitesinin hidrokarbonlar konusu
geleneksel yonteme bagli kalinarak islenmistir. Ancak geleneksel yontem, soru-cevap teknigi ve
sunumlar ile desteklenmistir. Uygulama okullarindan bir kontrol grubunda ders 6gretmen
tarafindan yiiriitiilirken, diger okulda ders arastirmaci tarafindan yliriitiilmistiir. Dersin
islenisinde Onceden hazirlanan ders planlann takip edilmistir. Kimya ders kitabinda
hidrokarbonlardan elde edilen {iriinlerin hayatimizda nerelerde bulundugu ve bu iiriinlerin
nerelerde kullanildigi ile ilgili bilgiler bulunmaktadir. Bu nedenle, ders 6gretmeni 6grencilere her
bir hidrokarbon iiriiniiniin 6zelliklerinden bahsettikten sonra, o hidrokarbonun giinliik yagsamdaki
kullanim alani ile ilgili de bilgilendirme yapilmustir. Ogretmen tarafindan &grencilere sorular
sormustur. Verilen dogru cevaplar 6gretmen tarafindan pekistirilirken, yanlis cevaplar diizeltilmis
ve ders sliresince Ogrenciler defterlerine notlar almislardir. Uygulamalar deney ve kontrol
grubunda on ders saati siiresinde tamamlanmugtir.

2.3. Veri Toplama Araclar

Bu arastirmada, yapilandirmaci yaklasima dayanan tahmin et-gozle-agikla yontemi ile
desteklemis materyallerin, dgrencilerin kimya dersine yonelik tutumlarina etkisi incelenmek
iizere Kan ve Akbas’in (2005) gelistirdigi Kimya Dersine Yonelik Tutum Olgegi kullamlmistir.
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Olgek, 5°li Likert tipinde 22 maddeden olusmaktadir. Olgegin iic alt boyutu vardir, bunlar kimya
dersine doniik olumsuz duygu, kimya dersine doniik olumlu duygu ve kimya dersine doniik
faaliyettir. Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 0.92°dir. Olgegin kimya dersine doniik
olumsuz duygu alt boyutunun giivenirligi 0.87, kimya dersine doniik olumlu duygu alt boyutunun
0.87 ve kimya dersine doniik faaliyet alt boyutunun ise 0.78’dir.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirmada tutum Olgeginden elde edilen verilerin analizinde SPSS 23.0 istatistik
programi kullanilmistir. Verilerin analizinde Oncelikli olarak tanimlayic istatistik yapilmistir.
Lise 0Ogrencilerinin kimya dersine yonelik tutumlarmin alt boyutlarindaki ortalamalar
belirlenmistir. Deney ve kontrol gruplarmin uygulama oncesi kimya dersine yonelik tutum
durumlarn belirlenmis ve arada bir fark olup olmadig kiyaslanmistir. Kimya dersine yonelik
tutum Olgegi alt boyutlarindan elde dilen sontest puanlari Cok Degiskenli Varyans Analizi
(MANOVA) ile incelenmistir.

BULGULAR

Lise 6grencilerinin Deney 1, Deney 2, Kontrol 1 ve Kontrol 2 grubunda olmalariin kimya
dersine yonelik tutum Olgeginin kimya dersine doniik olumsuz duygu, kimya dersine doniik
olumlu duygu ve kimya dersine doniik faaliyet alt boyutlar1 {izerine etkisini degerlendirmek i¢in
iki yonlii Cok Degiskenli Varyans Analizi (two-way Multivariate Analysis of Variance,
MANOVA) yapilmustir. Ilk olarak verilerin MANOVA nin sayiltilarini karsilayip karsilamadig
incelenmigtir. Bu amagla tek degiskenli ve ¢ok degiskenli normal dagilim, varyans-kovaryans
matrislerinin homojenligi ve ¢oklu ortak dogrusallik incelenmistir.

3.1. Normallik Varsayim

Bir degiskenden elde edilen verilerin normallik varsayimi betimsel, grafiksel ve istatistiksel
yontemlerle incelenmektedir (Thode, 2002; Sharma, 1996). Kimya dersine yonelik tutum
Olgeginden elde edilen verilerin tek degiskenli ve ¢ok degiskenli normallik varsayimini karsilayip
karsilamadig1 betimsel, grafiksel ve istatistiksel olarak incelenmistir. Betimsel yontemler olarak
aritmetik ortalama, standart sapma, carpiklik ve basiklik katsayilar1 gibi istatistikler iizerinden
inceleme yapilir (Kirk, 2008). Sonuglar Tablo 1’de verilmektedir.

Tablo 1. Kimya Dersine Yonelik Tutum On-test Olgiimleri Tiim Gruplara Iliskin Normallik
Varsayimi Betimsel Y6ntemler

5% En En
X Ss  Budanmis e N Basiklik  Carpiklik

ortalama diisiik yiiksek
Kimya Dersine Dondk 5 gg 51 5 99 180 390  -809  -062
Olumsuz Duygu
Kimya  Dersine  Donik ) ,¢ 47 596 143 3.14 21050 .029
Olumlu Duygu
Kimya Dersine Donllk 5 34 44 533 140 360 -204 219
Faaliyet
Kimya Dersine Yonelik ¢\ 39 54 1.91 3.27 1377 .065
Tutum Olgegi

Tablo 1 incelendiginde verilerin basiklik ve garpiklik degerleri +1.5 ile -1.5 arasindadir,
asil ortalama ile budanmis ortalama kiyaslandiginda bu iki ortalama degerinin birbirinden ¢ok
farkli olmadig1 dikkati ¢ekmektedir. Buna gore veri seti betimsel yontemlere gore normal dagilim
gostermektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013).

Grafiksel yontemlerde, puanlarin dagilimi gorsel olarak sunulur, burada puanlarin bir
dogru tizerindeki konumu belirlenir (McKillup, 2012). Degerlerin kontrol edilmesi i¢in 6ncelikle
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normal Q-Q plot ve egilimden arindirilmig Q-Q grafigine bakilmistir. Grafiksel yontemlere ait

sonuglar Sekil 1’de 6zetlenmektedir.

Normal Q-Q Plot Faktoér Bir

Beklenen Normal Dederler

T T T T
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Sekil 2 incelendiginde normal Q-Q grafigi ve egilimden arindirilmis Q-Q grafigine gore
dagilimin normalligini etkileyecek bir durum s6z konusu degildir. Kimya dersine yonelik tutum
verileri grafiksel yontemlere gore normal dagilim gostermektedir.

Istatistiksel yontemlerde normallik igin Shapiro-Wilks Testi ve Kolmogorov-Smirnov
Testi kullanilir (Abbott, 2011). Istatistiksel yontemlere iliskin sonuglar Tablo 2’de verilmektedir.

Tablo 2. Kimya Dersine Yonelik Tutum On-test Olgiimlerine iliskin Normallik Varsayimi
Istatistiksel Yontemler

Kolmogorov Smirnov Shapiro-Wilk
Istatistik df p Istatistik df p
Kimya Dersine Doniik Olumsuz Duygu .094 100 .029 973 100 .037
Kimya Dersine Doniik Olumlu Duygu 115 100 .002 959 100 .003
Kimya Dersine Doniik Faaliyet 119 100 .001 970 100 .021
Kimya Dersine Yo6nelik Tutum Olgegi 124 100 .001 956 100 .002

*p>0.05

Verilerin normal dagilim sayiltisim1 karsilamasi i¢in p degerinin anlamli olmamasi
gerekir, ancak s6z konusu biiylik 6rneklemlerde bu durum siklikla goriilmektedir. Veriler normal
dagilimdan Onemli bir sapma gostermedigi icin tek degiskenli normallik varsayimi
karsilanmaktadir.

Cok degiskenli normallik ve u¢ degerler olup olmadigimi gézlemek i¢in asil ortalama ile
budanmis ortalama kiyaslanmis (Tablo 1), bu iki ortalama degeri birbirinden ¢ok farkliysa ug
degerlerin kontrol edilmesi i¢in Oncelikle Q-Q plot’a bakilmigtir. Buradan ug¢ deger olup
olmadig1 belirlenirse Mahalanobis uzaklik degeri incelenir. Tablo 1 incelediginde ortalama ve
budanmis ortalama degerleri arasinda ¢ok az farklar oldugu goriilmektedir. Ug degerler
olabilecegi disiiniilerek Q-Q plot incelenmistir. Cok degiskenli normal dagilima gore veriler
normal Q-Q grafiginde normal dagilimdan ¢ok az sapmalar gostermekte, egilimden arindirilmis
Normal Q-Q grafiginde ise sifir ¢izgisi etrafinda az sayida nokta kiimeleri oldugu dikkati
cekmistir (Sekil 1). Q-Q plots grafiginden elde edilen bilgilerden yararlanilarak veri seti i¢in
Mabhalanobis uzakligi kullanilarak ¢ok degiskenli normal dagilim kontrol edilmistir.
Mahalanobis uzaklig: kritik degerin iizerinde olan ug¢ deger olup olmadigi belirlenmistir. S6z
konusu ¢aligmada bagimli degisken sayist 3 oldugu icin kritik deger 16.27°dir (Tabachnick ve
Fidell, 2013). Buna gore veri dosyasinda Mahalanobis uzaklig1 kritik degerin iizerinde olan ug
deger bulunmamaktadir. MANOVA’nin ¢ok degiskenli normallik varsayimi karsilamaktadir.

3.2. Varyans-Kovaryans Matrislerinin Homojenligi Varsayimm

Varyans-kovaryans matrislerinin homojenligi sayiltisini incelemek i¢cin Box’s M testi ve
Levene testlerine bakilmistir. Kovaryans matrislerinin homojenligi varsayimimin karsilanmasi
icin yapilan analizde Box’s M testinin istatistiksel olarak anlamli olmamasi1 gerekir. Eger bu
deger anlamli ise varsayim ihlal ediliyor demektir. Arastirmada kimya dersine doniik olumsuz
duygu, kimya dersine doniik olumlu duygu ve kimya dersine doniik faaliyet degiskenlerinden
olusan bagimli degisken veri seti i¢cin hesaplanan Box’s M testine iliskin anlamlilik degeri
uygulama grubu igin [Box’s M=19.129, F(15.32566):1.002, p>0.05]’dir. Buna gdre uygulama grubu
bagimsiz degiskeni i¢in kovaryans matrislerinin homojenligi varsayimi karsilanmistir, bu
varsayim ihlal edilmemektedir. MANOVA analizi yorumlanirken kovaryans matrislerinin
homojenligi varsayiminin karsilandigini i¢in Wilks' Lambda degerine bakilmigtir (Tabachnick
ve Fidell, 2013). Manova’'nin diger bir sayiltist varyanslarin homojenligidir. Varyanslarin
esitligi i¢in Levene testine bakilmistir ve bagimli degiskenler agisindan varyanslarin esitligi
[p>.05] kabul edilmistir.
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Tablo 3. Kimya Dersine Y&nelik Tutum On-test Olgiimlerine Iliskin Varyanslarin Homojenligine
Iliskin Levene’s Test Sonuglari

sdl sd2 F P
Kimya Dersine Doniik Olumsuz Duygu 3 96 .640 591
Kimya Dersine Doniik Olumlu Duygu 3 96 .865 462
Kimya Dersine Doniik Faaliyet 3 96 156 926

#p>0.05

Tablo 3 incelendiginde kimya dersine yonelik tutum 6n-test puanlari a¢isindan varyanslarin
homojenligi varsayiminin karsilandig1 goriilmektedir (p>0.05).

3.3. Coklu Ortak Dogrusallik Sayiltisi

Coklu ortak dogrusallik korelasyon ile kontrol edilmistir. Bagimlh degiskenler arasindaki
korelasyon katsayisinin 0.800 ve iizerinde olmasi ¢oklu ortak dogrusallik problemine isaret eder
(Pallant, 2005).

Tablo 4. Kimya Dersine Yonelik Tutum On-test Olgeginin Alt Boyutlar1 Arasindaki iliski

Kimya Dersine Kimya Dersine Ki Dersi
Déniik Olumsuz Doniik Olumlu 1mya Lersine
Doniik Faaliyet
Duygu Duygu
Pearson
Kimya Dersine korelasyon 1 587** 368%**
g"m‘k Olumsuz Sig. (2-tailed) .000 .000
uygu
N 100 100 100
Pearson
Kimya Dersine korelasyon S87** 1 297
Donik Olumlu Sig. (2-tailed) 000 003
uygu
N 100 100 100
, , Pearson 368%* 297%% 1
Kimya Dersine korelasyon
Doniik Faaliyet Sig. (2-tailed) .000 .003
N 100 100 100

** p<.001 diizeyinde anlamlidir.

Arastirmada kimya dersine doniik olumsuz duygu, kimya dersine doniik olumlu duygu ve
kimya dersine doniik faaliyet degiskenleri arasindaki korelasyon katsayisi Tablo 4’te
gorlilmektedir. Buna gore bagiml degiskenler arasinda ¢oklu ortak dogrusallik yoktur ve veri seti
bu varsaymm kargilamaktadir.

Kimya Dersine Yonelik Tutum On-Test MANOVA Bulgular1

Yapilan analizler sonucuna gore MANOV A’nin varsayimsal kriterleri tasinmaktadir. Buna
gore kimya dersine yonelik tutum Slgeginin kimya dersine doniik olumsuz duygu, kimya dersine
doniik olumlu duygu ve kimya dersine doniik faaliyet bagimli degiskenleri 6n-testleri arasinda
uygulama grubuna gore farklilik olup olmadigt MANOVA ile incelenmistir. Sonuglar Tablo 5°te
verilmektedir.

Tablo 5. Kimya Dersine Yonelik Tutum On-test Puanlarinin MANOVA Analizi

Etkilesim Deger F Hipotez Sd ~ Hata Sd p* n?
Gruplar  Wilks’ Lambda 228 21.275 9 228 .000 .389
*p<0.001

Tablo 5 incelendiginde MANOVA sonuglarina gore [(Wilks' Lambda =.228,
F.228=21.275 1*=.389, p<.001)], kimya dersine yonelik tutum 6l¢egi 6ntest puanlar1 bakimindan

83




deneyl, deney2 kontroll ve kontrol2 grubundaki ogrenciler arasinda anlamli farklilik
bulunmaktadir.

MANOVA'’ya gore belirlenen anlamli farkinda hangi alt boyut ya da boyutlarda ortaya
ciktigini belirlemek icin ANOVA testi uygulanmis ve Tukey ¢oklu karsilagtirma testi verileri
kullanilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Kimya Dersine Yonelik Tutum On-test Alt Boyutlar1 Varyans Analizi Sonuglari

Varyarism Bagvl.mll Sd Ortala.malar F p 2
Kaynagi  Degisken  Kareler Toplami Karesi
Faktor 1 15.134 3 5.045 48.363 .000 .602
Grup Faktor 2 12.758 3 4.253 43.527 .000 576
Faktor 3 4.374 3 1.458 9.604 .000 231

Analiz sonuglarina goére uygulama grubu bagimsiz degiskeninin kimya dersine doniik
olumsuz duygu, kimya dersine doniik olumlu duygu ve kimya dersine doniik faaliyet bagimli
degiskenleri iizerinde anlamli etkiye sahip oldugu goériilmektedir. Olgegin hangi boyut ya da
boyutlarinda hangi gruplar arasinda anlaml farklilik oldugunu belirlemek icin yapilan Tukey
testi sonuglarina gore kimya dersine doniik olumsuz duygu boyutunda deney grubu 1 (X:2.59)
ile kontrol grubu 1 (X:3.31) ve deney grubu 1 (X:2.59) ile kontrol grubu 2 (X:3.43) arasinda,
deney grubu 2 (X:2.60) ile kontrol grubu 1 (X:3.31) ve deney grubu 2 (X:2.60) ile kontrol grubu
2 (X:3.43) arasidadir. Olgegin kimya dersine doniik olumlu duygu boyutunda deney grubu 1
(X:1.94) ile kontrol grubu 1 (X:2.69) ve deney grubu 1 (X:1.94) ile kontrol grubu 2 (X:2.53)
arasinda ve deney grubu 2 (X:1.88) ile kontrol grubu 1 (X:2.69) ve deney grubu 2 (X:1.88) ile
kontrol grubu 2 (X:2.53) arasindadir. Olgegin kimya dersine déniik faaliyet boyutunda deney
grubu 1 (X:2.20) ile kontrol grubu 1 (X:2.62) arasinda ve deney grubu 2 (X:2.08) ile kontrol
grubu 1 (X:2.62) ve deney grubu 2 (X:2.08) ile kontrol grubu 2 (X:2.45) arasindadir.

Kimya Dersine Yonelik Tutum Son-Test Bulgular:

TGA destekli uygulama sonrasinda 6rneklem grubunun kimya dersine yonelik tutum son-
test puanlar1 arasinda fark olup olmadigt MANOVA ile incelenmistir. Kimya dersine yonelik
tutum son-test verilerinin MANOV A’nin sayiltilarini karsilayip karsilamadigi incelenmistir. Bu
amacla tek degiskenli ve ¢ok degiskenli normal dagilim, varyans-kovaryans matrislerinin
homojenligi ve ¢coklu ortak dogrusallik test edilmistir. Kimya dersine yonelik tutum &lgeginden
elde edilen son-test verilerinin tek ve cok degiskenli normallik varsayimim karsilayip
karsilamadig1 betimsel, grafiksel ve istatistiksel olarak incelenmistir. Betimsel yontemlerde
aritmetik ortalama, standart sapma, carpiklik ve basiklik katsayilar1 gibi istatistikler
incelenmigtir. Sonuglar Tablo 7°de verilmektedir.

Tablo 7. Kimya Dersine Yonelik Tutum Son-test Olciimleri Tiim Gruplara iliskin Normallik
Varsayimi Betimsel Yontemler

5%

_ En En
X Ss Budanmis - . Basiklik  Carpiklik
ortalama disik  yiiksek

Kimya  Dersine  Donik 5 ¢\ 45 3.62 240 450 327 - 446
Olumsuz Duygu
Kimya Dersine  Donik 5,5 ¢, 3.15 200 429 -.898 111
Olumlu Duygu
Kimya = Dersine  Donllk 5 19 g9 39 160 460  -898  -011
Faaliyet
Kimya Dersine  Yonelk 55, 45 3.38 236 423 -1.085 -.038
Tutum Olgegi
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Tablo 7 incelendiginde verilerin basiklik ve ¢arpiklik degerleri +1.5 ile -1.5 arasinda
oldugu, asil ortalama ile budanmis ortalama kiyaslandiginda bu iki ortalama degerinin birbirinden
cok farkli olmadigi ve veri setinin normal dagilim gosterdigi goriilmektedir.

Grafiksel yontemlere ait sonuglar Sekil 3’te 6zetlenmektedir.
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Sekil 3. Kimya Dersine Yonelik Tutum Son-test Olgiimlerine iliskin Normallik Varsayimi
Grafiksel Yontemler

Sekil 3 incelendiginde normal Q-Q grafigi ve egilimden arindirilmis Q-Q grafigine gore
dagilimim normalligini etkileyecek bir durum sz konusu degildir. Kimya dersine yonelik tutum
son-test verileri normal dagilim gostermektedir.

85



Istatistiksel yontemlere iliskin sonuclar Tablo 8’de verilmektedir.

Tablo 8. Kimya Dersine Y&nelik Tutum Son-test Olciimlerine iliskin Normallik Varsayimi
Istatistiksel Yontemler

_ Kolmogorov Smirnov Shapiro-Wilk

Istatistik df p Istatistik df p
Kimya Dersine Donik 49 100 128 978 100 091
Olumsuz Duygu
Kimya Dersine Donik ¢ 100 006 968 100 015
Olumlu Duygu
Kimya Dersine Dénik )¢ 100 002 968 100 015
Faaliyet
Kimya Dersine Yonelik |, 100 001 956 100 002
Tutum Olgegi

*5>0.05

Tablo 8 incelendiginde verilerin normal dagilimdan 6nemli bir sapma gostermemektedir.
Tek degiskenli normallik varsayimi karsilanmaktadir.

Cok degiskenli normallik ve u¢ degerler olup olmadigimi gézlemek i¢in asil ortalama ile
budanmis ortalama kiyaslanmig (Tablo 7), bu iki ortalama degeri birbirinden ¢ok farkliysa ug
degerlerin kontrol edilmesi i¢in 6ncelikle Q-Q plot’a bakilmistir. Buna gore MANOV A’nin ¢ok
degiskenli normallik varsayimi karsilamaktadir.

Varyans-kovaryans matrislerinin homojenligi sayiltisini incelemek i¢in Box’s M testi ve
Levene testlerine bakilmistir. Aragtirmada kimya dersine doniik olumsuz duygu, kimya dersine
doniik olumlu duygu ve kimya dersine doniik faaliyet degiskenlerinden olusan bagimli degisken
son-test veri seti i¢in hesaplanan Box’s M testine iliskin anlamlilik degeri uygulama grubu i¢in
[Box’s M=9.188, Fsizses): 481, p=0.967, p>0.05]. Buna gore uygulama grubu bagimsiz
degiskeni i¢gin kovaryans matrislerinin homojenligi varsayimi kargilanmistir, bu varsayim ihlal
edilmemektedir. MANOVA analizi yorumlanirken kovaryans matrislerinin homojenligi
varsayimminin karsilandigini i¢in Wilks' Lambda degerine bakilmistir. Manova’nin diger bir
sayiltis1 varyanslarin homojenligidir. Varyanslarin esitligi i¢in Levene testine bakilmistir ve
bagimli degiskenler agisindan varyanslarin esitligi [p>.05] kabul edilmistir.

Tablo 9. Kimya Dersine Yonelik Tutum Son-test Olgiimlerine Iliskin Varyanslarin
Homojenligine iliskin Levene’s Test Sonuglari

sdl sd2 F p
Kimya Dersine Doniik Olumsuz Duygu 3 96 1.882 138
Kimya Dersine Doniik Olumlu Duygu 3 96 2.145 .100
Kimya Dersine Doniik Faaliyet 3 96 136 938

#p>0.05

Tablo 9 incelendiginde kimya dersine yonelik tutum son-test puanlari agisindan
varyanslarm homojenligi varsayim karsilanmaktadir (p>0.05).

Coklu ortak dogrusallik korelasyon ile kontrol edilmistir. Sonuglar Tablo 10’da
verilmektedir.
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Tablo 10. Kimya Dersine Yonelik Tutum Son-test Olceginin Alt Boyutlar1 Arasindaki Iligki

Kimya Dersine Kimya Dersine . .
. . Kimya Dersine
Déniik Olumsuz Doéniik Olumlu . .
Doniik Faaliyet
Duygu Duygu
, , Pearson 1 463+ 4594
Kimya Dersine Doniik ~ korelasyon
Olumsuz Duygu Sig. (2-tailed) .000 .000
N 100 100 100
Pearson 463%+ 1 409%*
Kimya Dersine Dontik korelasyon
Olumlu Duygu Sig. (2-tailed) .000 .000
N 100 100 100
Pearson 459%x 409%* 1
Kimya Dersine Doniik ~ korelasyon
Faaliyet Sig. (2-tailed) .000 .000
N 100 100 100

** p<.001 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 10’da degiskenleri arasindaki korelasyon katsayis1 goriilmektedir. Buna gore
bagimhi degiskenler arasinda g¢oklu ortak dogrusallik yoktur ve veri seti bu varsayimm
karsilamaktadir.

TGA destekli uygulama sonrasinda kimya dersine yonelik tutum son-test puanlari
MANOVA’nin sayiltilarimi kargilamaktadir. Kimya dersine yonelik tutum o6lgeginin kimya
dersine doniik olumsuz duygu, kimya dersine doniik olumlu duygu ve kimya dersine doniik
faaliyet bagimli degiskenlerinde uygulama grubuna goére farklilik olup olmadigi icin MANOVA
analizine gecilmistir. Ancak uygulama oncesinde 6rneklem grubunun kimya dersine yonelik
tutum &ntest puanlari uygulama grubuna gore anlaml farklilik gdstermektedir. Istatistiksel
olarak kimya dersine yonelik tutum puanlari 6n-testte gézlenen bu anlamli fark 6grencilerin son-
test puanlarimi etkileyecektir. MANOVA analizi yapilirken kimya dersine yonelik tutum
puanlar On-testte gdzlenen anlamli farkin son-test tizerindeki etkisi kontrol altinda tutulmustur.
TGA destekli uygulama sonrasinda deney ve kontrol gruplarindaki dgrencilerin, 6n-test, son-
test ve On-teste gore diizeltilmis son-test ortalama puanlar1 Tablo 11°de verilmistir.

Tablo 11. Kimya Derine Yonelik Tutum Son-Test Puanlarmin Uygulama Gruplarina Gore
Betimsel Istatistik Sonuclari

Grup On-Test Son-Test Diizeltilmis
Kimya Dersine Dontik Deney Grubu 1 2.59 3.83 4.07
Olumsuz Duygu Deney Grubu 2 2.60 3.96 421
Kontrol Grubu 1 3.32 3.31 3.06
Kontrol Grubu 2 3.43 3.36 3.11
Kimya Dersine Dontik Deney Grubu 1 1.94 3.54 3.66
Olumlu Duygu Deney Grubu 2 1.88 3.60 3.73
Kontrol Grubu 1 2.69 2.67 2.52
Kontrol Grubu 2 2.53 2.79 2.69
Kimya Dersine Dontik Deney Grubu 1 2.20 3.66 3.62
Faaliyet Deney Grubu 2 2.08 3.74 3.69
Kontrol Grubu 1 2.62 2.62 2.69
Kontrol Grubu 2 245 2.78 2.78

MANOVA sonuglar1 Tablo 12°de verilmektedir.
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Tablo 12. Kimya Dersine Yonelik Tutum Son-test Puanlarinin MANOVA Analizi

Etkilesim Deger F Hipotez Sd HataSd  p* n?
Gruplar Wilks’ Lambda 319 14.770 9 221 .000 317
*p<0.001

Tablo 12 incelendiginde MANOVA sonuglarina gore lise dgrencilerinin kimya dersine
yonelik tutum 6n-test puanlari kontrol altina alindiginda, uygulama grubuna gore son-test puanlari
arasinda istatistiksel olarak farkliligin anlamli oldugu belirlenmistir [(Wilks' Lambda =319,
Fo21=14.770, n’=.317, p<.001)], kimya dersine yonelik tutum olcegi son-test puanlari
bakimindan deney 1, deney 2, kontrol 1 ve kontrol 2 grubundaki 6grenciler arasinda anlamli
farklilik bulunmaktadir.

MANOVA’ya gore belirlenen anlamli farkinda hangi alt boyut ya da boyutlarda ortaya
ciktiginmi belirlemek icin ANOVA testi uygulanmis ve Tukey ¢oklu karsilagtirma testi verileri
kullanilmigtir. Analiz sonuglar1 Tablo 13’te verilmistir.

Tablo 13. Kimya Dersine Yonelik Tutum Son-test Alt Boyutlar1 Varyans Analizi Sonuglar1

Varyans;m Baglmll Kareler Sd Ortalamglar F p 2
Kaynagi  Degisken Toplamu Karesi
Faktor 1 7.146 3 2.382 29.878 .000 491
Grup Faktor 2 7.596 3 2.532 16.040 .000 341
Faktor 3 5.266 3 1.755 8.401 .000 213

Analiz sonuglarina gére uygulama grubu bagimsiz degiskeninin kimya dersine doniik
olumsuz duygu (Faktor 1), kimya dersine doniik olumlu duygu (Faktor 2) ve kimya dersine
doniik faaliyet (Faktor 3) bagimli degiskenleri iizerinde anlamli etkiye sahip oldugu
goriilmektedir. Olgegin hangi boyut ya da boyutlarinda hangi gruplar arasinda fark oldugunu
belirlemek i¢in yapilan Tukey testi sonuclarina gore kimya dersine doniik olumsuz duygu
boyutunda deney grubu 1 (X:4.07) ile kontrol grubu 1 (X:3.06) ve deney grubu 1 (X:4.07) ile
kontrol grubu 2 (X:3.11) arasinda, deney grubu 2 (X:4.21) ile kontrol grubu 1 (X:3.06) ve deney
grubu 2 (X:4.21) ile kontrol grubu 2 (X:3.11) arasindadir. Olgegin kimya dersine doniik olumlu
duygu boyutunda deney grubu 1 (X:3.66) ile kontrol grubu 1 (X:2.52) ve deney grubu 1 (X:3.66)
ile kontrol grubu 2 (X:2.69) arasinda ve deney grubu 2 (X:3.73) ile kontrol grubu 1 (X:2.52) ve
deney grubu 2 (X:3.73) ile kontrol grubu 2 (X:2.69) arasindadir. Olgegin kimya dersine doniik
faaliyet boyutunda deney grubu 1 (X:3.62) ile kontrol grubu 1 (X:2.69) ve deney grubu 1
(X:3.62) ile kontrol grubu 2 (X:2.78) arasinda ve deney grubu 2 (X:3.69) ile kontrol grubu 1
(X:2.69) ve deney grubu 2 (X:3.69) ile kontrol grubu 2 (X:2.78) arasindadir.

TARTISMA VE SONUC

Aragtirmada Endiistri ve Canlilarda Enerji {initesinin Hidrokarbonlar konusunda TGA
destekli calisma yapraklar ile dgretimin lise 10. simif 6grencilerinin kimya dersine yonelik
tutumlart tizerine etkisi incelenmistir. Hidrokarbonlar konusu deney gruplarinda TGA
yontemine uygun ¢aligma yapraklari ile islenirken, kontrol gruplarinda ise soru-cevap teknigi ve
sunumlarla desteklenen geleneksel yontem ile islenmistir. Kimya dersine yonelik tutum alt
boyutlarinda deney/kontrol grubuna gore farklilik olup olmadigt MANOVA ile incelenmistir.
[lk olarak deney ve kontrol gruplarindaki dgrencilerin kimya dersine yonelik tutum alt boyutlar1
Ontest puanlar1 arasinda anlamhi fark olup olmadigi kontrol edilmistir. Analiz sonucunda
ontestlerde anlamli farklilik bulunmustur. Ontestteki bu anlamli farklilik sontest analizlerini de
etkileyecektir. Bu nedenle analiz yapilirken kimya dersine yonelik tutum puanlar1 6n-testte
gbzlenen anlamli farkin son-test tizerindeki etkisi kontrol altinda tutulmustur. Analiz sonucunda
gore Olcegin tiim alt boyutlarinda deney ve kontrol gruplan arasinda anlamli farklilik vardir.
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Buna gore TGA destekli ¢alisma yapraklariin uygulandigi deney 1 ve 2 gruplarinin kimya
dersine yonelik tutum Olceginin tiim alt boyutlarindaki ortalamalar1 kontrol 1 ve 2
gruplarminkinden daha yiiksektir ve ortalamalar arasindaki fark istatistiksel olarak anlamlidir.
TGA destekli materyaller 6grencilerin kimya tutumlarim artirmada etkili olmustur. Literatiir
incelendiginde TGA nin tutum iizerinde olumlu etkisi bulgusu diger ¢aligmalarla da benzerlik
gostermektedir.

TGA yontemi 6grencilerin ¢oziinilirliige etki eden faktdrler konusundaki kavramsal
anlamalarim artirirken, konunun akilda kalict olmasini, ilgi ¢ekici ve daha anlamli 6grenmelerin
gergeklestigi bildirilmektedir (Rusguklu ve Ozdilek, 2019). TGA yonteminin dgrencilerin
performanslarini artirmada etkili oldugu (McGregor ve Hargrave, 2008), TGA destekli
uygulamalarin Ogrencilerin fen 6grenmeye yonelik ilgilerini artirmak ve devamliligi da
saglamakta basarili oldugu belirlenmistir (Hong, Hwang, Liu, Ho ve Chen 2014). TGA
yonteminin kimya dersinde 6grencilerin basar1 ve performanslarina olumlu etkilerini belirlenmis
ve farkli brans derslerinde de bu yontemin uygulanabilecegi bildirilmistir (Sreerekha, Raj ve
Sankar, 2016). TGA uygulanan gruplarin bilimsel tutumlar1 geleneksel yontem uygulanan
gruplara gore daha fazla oldugu (Muhibbuddin, Ilyas ve Para Samya, 2019), tahmin et-gozle-
acikla stratejisine gore hazirlanan deneylerin 6grencilerin, fen laboratuvarinda deney yapmaktan
zevk aldiklar1 ortaya c¢ikmistir (Tekin, 2008). TGA’ya gore hazirlanan laboratuvar
etkinliklerinin bireyleri zorladig1 belirtilirken, etkinliklerin kendi yetenek ve Ogrenmeleri
gelistirici yonde tegvik ettiginden dolay1r mutlu ettigi de ifade edilmektedir (Bilen, 2009), ayrica
TGA yontemi Ogrencilerin bir yandan basarilarimi artirirken diger yandan derse yonelik
tutumlarimin gelismesini de saglamaktadir (Chew, 2008). TGA destekli 6gretimin 6grencilerin
davranig, tutum ve basar1 sonuglarina olumlu yonde katki sagladigi tespit edilmistir (Giiven,
2011).

TGA tekniginin laboratuvar ortaminda uygulanmasinda basari, tutum ve bilimsel siireg
becerileri iizerinde olumlu etkilerinin oldugu sonucuna varilmigtir (Karatekin, 2012). “Tahmin-
Gozlem-Agiklama” teknigi ile dersler yiiriitiildiigiinde, Genel Kimya dersine kars1 6grencilerin
olumlu tutum gelistirdigi belirlenmistir (Yavuz ve Celik, 2013). TGA stratejisi ile
zenginlestirilmis animasyon destekli 6gretimin 6grencilerin bilimsel basarilari, derse yonelik
pozitif yonde tutumlar gelistirdikleri, derse yonelik ilginin arttig1 ve bilgilerin kalicilig1 tespit
edilmistir (Goktirk, 2015). Tahmin Et-Gozle-Acikla yontemiyle elektrik konusunun
Ogretiminin 6grencilerin bilimsel basarilarina anlamli katki sagladigi, fen bilgisi dersine kars1
tutumlarimi olumlu yonde etkiledigi (Kirilmazkaya ve Zengin, 2015), tahmin et-gozle-agikla
yontemiyle tasarlanan 6grenme ortamlarinin 10. simif lise 6grencilerinin elektrik ve manyetizma
konusu ve kavramlarimi anlamada etkili oldugu ayrica fizik dersine karsi motivasyonlarin da
istatistiksel olarak anlaml1 yonde artig gosterdigi tespit edilmistir (Akkilik, 2016).

Ogrenciler TGA ile desteklenmis etkinlikleri yaparken hatali égrenmelerini diizeltme
firsatt bulduklarmi, boyle etkinliklerden hoslandiklar1 ve zevk aldiklari, fen dersine olan
ilgilerini artirdigini belirtmislerdir (Yildirim ve Mageroglu, 2016). Elde edilen bir diger sonuca
gore TGA yontemi 6grenmede ve derse yoOnelik olumlu tutum olusturmada pozitif katki
saglamaktadir (Akarsu, 2018). TGA teknigine dayali olarak yapilan ders anlatimiyla
Ogrencilerinin daha fazla hevesli ve istekli olduklari, derse daha fazla katildiklar1 ve daha kalict
bir 6grenme gerceklestirdikleri tespit edilmistir (Baladin Duman, 2019). TGA yo6ntemi
Ogrencilerin akademik basarisini artirmigtir ayrica Ogrenciler bu etkinliklere karsi pozitif
diislinceler igerisindedirler, 6gretmen izlenimlerine gore de Ogrencilerin tutumlarina olumlu
etkisinin oldugu fark edilmistir (Cetinkaya ve Hatay Ugar, 2020).

Ogrencilerin kimya dersine yonelik tutumlarinin anlaml bir sekilde artis1 TGA yontemine
uygun etkinliklerin Ogrencilerin basar1 diizeylerini belirleme ve bilim anlayiglarina katki
saglamasi ile (Liew ve Treagust, 1998), TGA etkinliginin suyun genlesmesi, tuzun ¢dziinmesi
ve elektrik konularinda lise dgrencilerinin bir yandan basarilarinin artmasimi saglarken diger
yandan, bilimsel beceri ve yeteneklerine 6nemli seviyede etki etmesi ile (Liew, 2004), TGA
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etkinligi kullanimmin &grencilerin kimyasal reaksiyonlarla ilgili bilgilerinin degismesinde
olumlu etki yaratmasi ve Ogrencilerin TGA’ya kars1 merak ve egilimlerinin g¢ogalmasi ile
(Keeratichamroen, Panijpan ve Dahsah, 2007), TGA stratejisinin O&grencilerin kavram
yanilgilarinin azalmasinda etkili olmasi ile (Lestari, Prabowo ve Widodo, 2018) agiklanabilir.

Ayrica TGA’ nin diger avantajlarinin da 6grencilerin tutumlarini gelistirmelerini sagladig
diisiiniilmektedir. Ornegin TGA yardimci materyalleri dgrencilerin 6grenme aligkanliklarini
iyilestirmek ve 6grenme kalitesini yiikseltmek i¢in elverigli bir 6grenme ortami olugturmaktadir
(Rini, Suryani ve Fadhilah, 2019). TGA’nin kullanim ile 6grencilerin kavramsal anlamalari
artmis, elestirel diisiinme becerileri gelismektedir. Bunun sonucu olarak TGA 06grencilerin
bilgiyi uygulamalan i¢in iyi bir yontemdir (Furqani, Feranie ve Winarmo, 2018). TGA
uygulamast  termodinamik  konusunda  Ogrencilerin  yanhs kavramlarim1 = dogruya
doniistiirmelerini saglamistir, bu agamada 6grenciler hatalarindan ders ¢ikarmiglardir (Zakiyah,
Widodo ve Tukiran, 2019). TGA yontemi bireylerin bilimsel olarak aciklayamadig: bilgileri
stireg igerisinde bilimsel olarak agiklayabilmelerini saglamistir (Kokliikaya ve Giiven Yildirim,
2018). Fizik basarisinin artirilmasinda TGA’nin etkili bir yontem oldugu belirlenmistir.
TGA’nin bu bagarist 6grencilerin ihtiyaglarina, ilgi alanlarina uygun, sorgulayarak 6grenme
sunmasi ve 0grenci merkezli bir yontem olmasi ile aciklamaktadir (Venida ve Sigua, 2020).
TGA yontemine gore diizenlenmis bir caligma yapragmmda &grenciler dnce bir tahminde
bulunurlar, sonra bu tahmin ettikleri bilgiyi gozlemlerler ve agiklarlar. Gozlemlerle ilgili
aciklamada ilerleme kaydettikleri ve tahmin isleminin ardindan gézlem yapmanin konu ile ilgili
yanlis anlamalar diizeltmede ve 6grenmeyi kalici hale getirmede etkili oldugun belirlenmistir.
Ayrica TGA gibi &gretim yaklasimmin kullanilmas1 durumunda Ogrenenlerin  biitlin
basamaklara aktif olarak katilim saglayacagi da tespit edilmistir (Giingdér ve Ozkan, 2020).
Sonug olarak kimya derslerinin TGA destekli ¢aligma yapraklar ile 6gretimin &grencilerin
olumlu tutumlarim artirdigi, dersi arttk daha giizel ve ilgi ¢ekici bulduklar, dersten
sikilmadiklari, tahmin ve agikla asamalarindaki gelisimlerini belirlemede olumlu katkilar
sagladig1 agiktir.

ONERILER
Aragtirma bulgularina gore, bu alanda benzer caligmalar yiiriitecek aragtirmaci ve
egitimcilere ve agagidaki oneriler verilebilir.

e TGA teknigine dayali materyaller, 10. sinif kimya dersi Endiistri ve Canlilarda Enerji
Unitesinin Hidrokarbonlar konusunda uygulanmustir, diger {inite konularinda da
uygulanabilir.

e TGA destekli materyaller sadece 10. Simif 6grencileri simirlandirilmamali, diger simf
diizeyinde bulunan 6grencileri ile de yapilabilir.

e TGA destekli materyallerin kullanimi sadece lise Ogrenimi alan gruplarla
sinirlandirilmamali, ortaokul Ogrencileri ve fen bilimleri 6gretmen adaylari ile de
caligmalar yapilmali ve sonuglar karsilastirilmalidir.

e Kimya dersine yonelik tutum disinda farkli veri toplama araclar1 kullanilabilir ve alana
katki saglayacak sonuglar paylasilabilir.

o TGA destekli 6grenme etkinliklerinin Anadolu liseleri disinda meslek liseleri, fen
liselerinde de uygulanabilirligi incelenebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

These days, what needs to be done to obtain an innovative education system is a pioneer of
a major change. Models, approaches and methods implemented in developed countries are taken
as role models in many developing countries and similar practices are tried to be used. It has been
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proven by many studies that traditional educational practices of the past do not produce a
sufficient and permanent effect on the learning status of today’s individuals (von Glasersfeld,
1995; Tan, 2008). Reasons such as the chemistry curriculum being very intense and insufficient
time allocated to chemistry course content in education programs, the lack of teachers in schools,
the course load on the teacher, etc. cause to not have much time to do an experiment in the class.
In the chemistry teaching process, instructional strategies, techniques, methods and models
containing the basic principles of the constructivist approach should be used in order to identify
the alternative concepts that students have, correct them and develop a more effective teaching
approach. One of the teaching methods that is based on the constructivist learning approach and
can be applied by teachers without difficulty is the “Prediction-Observation-Explanation” (POE)
method (White, & Gunstone, 1992). In the POE strategy, students are challenged by comparing
them with experimental situations and asking for a prediction about the results, and then
observation about the situation is expected. After that, explanation is provided comparing their
predictions with their observations.

The purpose of this research is to investigate the effects of teaching of the chemistry
taught using materials supported by the POE (predict-observe-explain) on students' attitudes
towards chemistry course. In the research, quasi-experimental design with pretest-posttest control
group was used. The sample group of the research consists of approximately 100 students
studying in 4 different 10th grades in two different Anatolian High Schools in Ankara in the 2016-
2017 academic year. The research was carried out with a total of 100 students, 50 in the
experimental group and 50 in the control group. The study group of the research was determined
by the convenience sampling method. As the lessons were carried out with POE supported
materials in the experimental groups; however, traditional method was carried out in the control
groups. In the research, attitude towards chemistry course scale was used as the data collection
tool. Scale was developed by Kan and Akbag (2005), and consisted of 22 statements in a 5-point
Likert Type. Scale have three dimensions. These dimensions are negative emotion towards
chemistry lesson, positive emotion towards chemistry lesson and activity for chemistry lesson.
Cronbach alpha reliability co-efficient for the whole scale is 0.92, and for sub-dimensions in turn
0.87,0.87 and 0.78.

Descriptive statistics were made primarily in the analysis of the data. The average of high
school students' attitudes towards chemistry course was determined. Experimental and control
groups' attitudes towards chemistry lesson before application were determined and whether there
was a difference between them was compared. Posttest scores obtained from sub-dimensions of
attitude scale towards chemistry course were analyzed with Multivariate Analysis of Variance
(MANOVA).

In the research, firstly, it was checked whether there was a significant difference between
the attitude sub-dimensions of the students in the experimental and control groups towards the
attitudes towards chemistry course pretest scores. It was determined that there was a significant
difference among the attitudes towards chemistry course pre-test scores of high school students.
This would affect the analysis among the posttest scores. Therefore, an analysis method was
applied to eliminate this effect among pre-tests. According to the analysis result, there was a
statistically significant difference between experiment and control groups in all sub-dimensions
of the scale posttest scores. The averages of experiment 1 and 2 groups in all sub-dimensions of
the scale are higher than the control 1 and 2 groups, and the difference between the averages is
statistically significant. POE supported materials have been effective in increasing students'
attitudes towards chemistry. When the literature is examined, the finding of the positive effect of
POE on attitude is similar to other studies (McGregor, & Hargrave, 2008; Hong, Hwang, Liu, Ho,
& Chen 2014; Sreerekha, Raj, & Sankar 2016; Ruscuklu, & Ozdilek, 2019; Venida, & Sigua,
2020). Students state that they have the opportunity to correct their false learning while doing
activities supported by POE, and they like and enjoy such activities and increase their interest in
science courses (Yildirim, & Maseroglu, 2016). According to another result obtained, the POE
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method has been considered to contribute positively to learning information and developing
positive attitudes towards the course (Akarsu, 2018). It has been determined that the students are
more enthusiastic and willing, participate in the class more and experience a more permanent
learning with the lectures based on POE technique (Baladin Duman, 2019). The POE method has
increased the academic success of students. In addition, students have positive thoughts about
these activities, and it has been noticed that they have a positive effect on the attitudes of students
according to teacher impressions as well (Cetinkaya, & Hatay Ucar, 2020).
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Okudugunu anlama problemleri &grencilerin tiim akademik alanlardaki performanslarmi ve egitim
hayatlarini olumsuz olarak etkileyen bir durumdur. Bu arastirmanin amaci kendini diizenleme stratejileri
gelisimi (KDSG) modeline gore yapilan Okuma Oncesinde-Sirasinda-Sonrasinda Diisiin (TWA) 3D strateji
ogretiminin 6grenme giicliigili olan 6grencilerin bilgi veren metinlerde okudugunu anlama performanslarina
etkisini belirlemektir. Bu amagla 6grenme giicliigii tanist almis 4. sinifa devam eden dort erkek dgrenci ile
calistlmistir. Arastirma tek denekli deneysel desenlerden denekler arasi ¢oklu baslama diizeyi modeline
gore yuriitiilmistiir. Arastirmanin sonucunda KDSG modeline gore yiiriitiilen 3D strateji 6gretiminin
Ogrencilerin metni anlama sorular1 ve metni anlatma performanslari tizerinde etkili oldugu goriilmiistiir.
[zleme oturumlarinda da 6grencilerin kazanimlarin biiyiik 6lgiide koruduklar belirlenmistir. Elde edilen
veriler KDSG modeline gore yapilan strateji 6gretiminin 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinde
etkili oldugunu gostermektedir. Bulgular alan yazin temelinde tartisilmistir.

Anahtar Kelimeler: Okudugunu anlama, 6grenme gii¢liigii, kendini diizenleme stratejileri, bilgi veren
metinler, okuma stratejileri.

ABSTRACT

Reading comprehension problems negatively affect students' academic success. The aim of this study is to
determine the effectiveness of think before-while-after (TWA) 3D strategy instruction on reading
comprehension performances of students with learning disabilities in informative texts. Four 4th grade male
students participated in the study. The research was carried out according to the multiple-baseline across
participants, which is one of the single subject experimental designs. As a result of the research, it has been
observed that 3D strategy instruction conducted according to SRSD model has an effect on students'
comprehension performances. Participants maintained their gains in follow up sessions after intervention
phase. Findings discussed further.

Keywords: Reading comprehension, learning disability, self-regulation strategies, descriptive texts,
comprehension strategies.
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GIRIS

Okuma, sozciikleri dogru ¢cozlimleyerek akict okumay1 ve bu okunanlari sézciik, ciimle ve
metin diizeyinde anlamay1 gerektirmektedir (Jones, 2010). Okuma, karmasik, biligsel ve amaclh
bir siirectir (Kendeou, van den Broek, Helder ve Karlsson, 2014) ve ilerleyen yillardaki tiim
akademik becerilerin temelini olusturur (Entwisle, Alexander ve Olson, 2005; Kamil, 2003). Bu
nedenle ilkokulun temel amaglarindan biri 6grencilere okumay1 6gretmektir. Okulun ilk yillarinda
okumay1 6gretmeye yonelik caligmalara agirlik verilirken ilerleyen yillarda okudugunu anlama
iizerinde daha fazla ¢alisilmakta ve yeni bilgiler edinmede okuma bir arag olarak kullanilmaktadir
(Wanzek ve dig., 2013). Okuma O6gretiminin ve yapilan caligmalarin nihai hedefi ¢ocuklara
okudugunu anlama becerilerini kazandirmaktir (Mahdavi ve Tensfeldt, 2013).

Grabe ve Stoller (2002) okudugunu anlamayi karmasik, hizli, birgok biligsel siireci iceren
iist diizey bir beceri olarak ifade etmislerdir. Okudugunu anlama i¢in gereken bu bilissel siirecler
ikiye ayrilir (Kendeou ve dig., 2014). Bunlardan ilki dogru ve akici okuma, yeterli sdzciik
bilgisine sahip olma, dili anlama gibi beceriler iken (Kirby ve Savage, 2008; Wolf 1997); ikincisi
yeni bilgilerle eski bilgileri birlestirebilme, ¢ikarim yapma, bellek ve strateji kullanimina iliskin
becerilerdir (Graham ve Bellert, 2005; Kendeou ve Trevors, 2012; Sesma, Mahone, Levine,
Eason ve Cutting, 2009; van den Broek ve Kremer, 1999). Sozciik ¢dziimleme gibi okudugunu
anlamada etkili olan ilk siiregler okulun ilk yillarinda hizh bir gelisim gosterir ve 6grenciler bu
becerilerde olduk¢a hizli otomatiklesirler (Kendeou, Papadopoulos ve Spanoudis, 2012). Ancak,
okudugunu anlamada etkili olan ikincil siirecler daha yavas gelistirdigimiz becerilerdir (Luna,
Garver, Urban, Lazar ve Sweeney, 2004; Perfetti ve Hart, 2002). Baz1 6grenciler ikincil siiregleri
her zaman iyi bir sekilde yonetememekte, bu bilesenlerden bir ya da birkaginda problemler
yasamakta ve okudugunu anlamakta zorlanmaktadirlar (Tunmer, 2008). Bu 6grenciler genellikle
ogrenme giicliigii ile tanilanmakta ya da ilerleyen akademik hayatlar1 boyunca okuma giicliikleri
yasamaktadirlar (Lyon, 1998). Farkli calismalarda 6zgiil 6grenme giigliigi, 6zel 6grenme giicliigii
olarak da ifade edilen tani grubu i¢in bu ¢aligmada 6grenme giigliigii terimi kullanilmisgtir.

Okuma gii¢liigii ya da 6grenme giicliigii olan pek cok 6grencinin okuma problemleri
genellikle ¢coziimlemede ve akici okumada yasadiklar1 problemlerle iligkilendirilmistir. Ancak
yapilan ¢aligmalar bazi 6grencilerin ¢oziimleme problemi yasamadiklar1 ya da yeterli okuma
akiciligina sahip olduklar1 halde okudugunu anlamada problemler yasadiklarin1 gostermektedir
(Cain ve Oakhill, 2007; Hulme ve Snowling, 2011; Nation, 2005). Boylamsal bir arastirmada
¢cozlimleme becerilerinin ve okuma akiciliginin 2. siniftan sonra 6grencilerin okudugunu anlama
performanslarimi yordama diizeylerinin diistiigiinii gdstermektedir (Torppa ve dig, 2016). Ikincil
stireclerden kaynaklanan okudugunu anlama problemleri yasayan bu 6grencilerin okurken dnemli
bilgileri ayirt etmek (Dermitzaki, Andreou ve Paraskeva 2008), metin yapisin1 anlamak (Gersten,
Fuchs, Williams ve Baker, 2001) gibi problemlerinin yani sira okuma &ncesinde, sirasinda ve
sonrasinda kendilerini izlemede problem yasadiklar ifade edilmektedir (Dabarera, Renandya ve
Zhang, 2014). Baska bir deyisle, okudugunu anlamak i¢in gerekli biligsel ve iistbiligsel stratejileri
kullanmakta sinirliliklar yasamaktadirlar (Mason, Meadan, Hedin ve Corsa, 2006). Dolayisiyla
okuma sirasinda kendilerini izlemekte, kendilerini okuma amaglarina yonelik yonlendirmekte,
amaglarini kontrol etmekte ve bu yonde kendilerini diizenlemekte zorlanirlar (Bender, 2002). Bu
acidan {istbiligsel stratejilerin okudugunu anlama becerileri i¢in kritik 6neme sahip oldugu ve
okuma ya da oOgrenme giicliigli olan cocuklarin okuma sirasinda istbiligsel stratejileri
kullanamadiklar ifade edilmektedir (Williams ve Atkins, 2009).

Okudugunu anlama problemlerinin olduk¢a sik goriildiigii 6grenme giicliigii olan
ogrencilerin iyi okuyucularla karsilastirildig1 caligmalarda bu 6grencilerin strateji kullanmadiklari,
stratejilere iliskin bilgi diizeylerinin yetersiz oldugu ya da stratejileri ne zaman ve nasil
kullanacaklarini bilmedikleri goriilmiistiir (Dermitzaki ve dig., 2008). Ek olarak, aragtirmalar
O0grenme giicliigli olan Ogrencilerin bu stratejileri kendi kendilerine 6grenemediklerini
gostermektedir (Girli ve Oztiirk, 2017). Ote yandan bilissel ve iistbiligsel strateji dgretimi
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yapildiginda 6grenme giicliigli olan Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinde gelisme
gorlildiigl belirtilmektedir (Forness, Kavale, Blum ve Lyod, 1997; Gajria, Jitendra, Sood ve
Sacks, 2007; Gersten ve dig., 2001; Kim, Linan-Thompson ve Misquitta, 2012; Swanson, 1999).

Ogrenme giicliigii olan 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesine
yonelik caligmalar incelendiginde farkli stratejilerin kullamildigir goriilmektedir. Bunlardan
bazilari, soru sorma, 6zetleme, On bilgileri harekete gecirme, ana fikir bulma gibi stratejilerdir.
Bunlarin pek ¢ogunda yapilan uygulamalarin okuma Oncesi, siras1 ve sonrasindaki tiim siireci
kapsayacak sekilde planlandig1 dikkati ¢ekmektedir (Pressley, 2000; Swanson ve dig., 1999;
Tracey ve Morrow, 2002). Bu kapsamda siklikla kullanilan stratejilerden biri de Okuma
Oncesinde-Sirasinda-Sonrasinda Diisiin (3D)’ (Think-Before-While-After, TWA) olarak ifade
edilen ve dokuz adimda uygulanan 3D stratejisidir (Baker, Gertsen ve Scanlon, 2002). 3D farkl
staratejilerin okuma dncesinde sirasinda ve sonrasinda birlikte kullanildig1 bir yontemdir. Okuma
Oncesinde Ogrenciye yazarin amact hakkinda diisiinerek Onbilgilerini, konu hakkinda neler
bildigini ve neler Ogrenmek istedigini disiinerek Onceki bilgilerini harekete gecirmeleri
ogretilmektedir. Okuma sirasinda Ogrenci, okuma hizim1 ayarlamasi, bilgiyi edinmesi ve
anlamadigim1 farkettigi boliimleri tekrar okumasi konusunda tesvik edilmektedir. Okuma
sonrasinda ise metnin anafikri, metindeki bilgilerin 6zeti ve metinden neler 6grendigi iizerine
diisiinmesi istenmektedir.

Okudugunu anlama becerilerinin desteklenmesinde kullanilan stratejilerin 6grencilere
ogretilmesinde ise sesli diigiinme, karsilikli 6gretim, metin yapisi 6gretimi ve kendini diizenleme
strateji 0gretimi gibi yontemlerden faydalanilmaktadir (Duke ve Pearson, 2008; Watson, Gable,
Gear ve Hughes, 2012). Bu kapsamda kullanilan yontemlerden biri de Kendini Diizenleme
Stratejileri Gelisimi- KDSG (Self Regulated Strategy Development- SRSD) yaklagimidir. Bu
yaklasim Graham, Harris, McHartur ve Schwartz (1991) tarafindan, bilissel strateji 6gretimine
alternatif olarak ve 6grencilerin {istbiligsel becerilerini desteklemek amaciyla gelistirilmistir. Bu
yaklagimin amac1 okuma-yazma, matematik, 6dev yapma, caligma gibi alanlarda &grencilerin
bagimsizlagsmasini saglamaktir. KDSG modelinin agsamalari 6nbilgilerin gelistirilmesi, tartigma,
model olma, ezberleme, destekleme ve bagimsiz uygulamalardir (Mason, Harris ve Graham,
2013). Stire¢  0gretmen kontrolii ile baslamakta ve Ogrencinin ihtiyacina uygun diizeyde
ogretimsel destekler sunulmaktadir. Ogrencinin aktif olarak yer aldig1 bu siiregte asamali olarak
sorumluluk 6grenciye devredilmektedir (Graham ve Harris, 2003). Bir 6nceki paragrafta anlatilan
okudugunu anlama becerilerinin desteklenmesinde kullanilan stratejilerin ve KDSG gibi
yontemlerin birlikte kullanildigi miidahale programlarmin 6grenme giicliigii olan &grencilerin
okudugunu anlama performanslar iizerinde etkili sonuglar verdigi goriilmektedir (Jitendra, Cole,
Hoppes ve Wilson, 1998; Lederer, 2000; Malone ve Mastropieri, 1992). Nitekim okudugunu
anlamaya yonelik stratejilerin KDSG 6gretim modeli basamaklarina gore ¢aligildigi ¢aligmalarda
ogrenme glicliigii olan 6grencilerin okudugunu anlama performanslarinda 6nemli gelismeler
saglandig1 goriilmektedir (Mason, 2004; Mason, Hickey Snyder, Jones ve Kedem, 2016). 3D
strateji 6gretiminin KDSG 6gretim modeli temelinde yapildigi caligmalar da buna bir 6rnektir
(Jitendra ve dig., 2000; Mason ve dig., 2006).

Ulusal alanyazinda farkli 6zelliklerdeki Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerini
gelistirmeye yonelik caligmalarm yapildigi goriilmektedir (Aktas, 2015; Atik-Catak, 2006;
Coskun, 2011; Cora-Ince, 2007). Bu ¢alismalarda normal gelisim gosteren dgrencilerin (Coskun,
2011; Ozdemir, 2017), 8grenme gii¢liigii olan dgrencilerin (Deniz ve Aslan, 2020; Firat, 2019),
zihinsel yetersizligi olan 6grencilerin yer aldiklar1 gériilmektedir (Cora-ince, 2007; Duman, 2006;
Giildenoglu ve Kargin, 2012). Ozel gereksinimli ogrencilerle yaplmis olan ¢alismalarda
okudugunu anlama becerilerinin strateji Ogretimi yapilarak gerceklestirildigi sinirh sayida
caligma bulunmaktadir (Bilgi ve Ozmen, 2014; Giildenoglu ve Kargin, 2012; Giiler ve Ozmen,
2010). Bu caligmalardan biri olan Giiler’in ¢aligmasinda okuma Oncesi, sirast ve sonrasi
okudugunu anlama stratejilerinden hangisinin/hangilerinin hafif diizeyde zihinsel yetersizligi
olan ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinde etkili oldugu arastirilmistir. Oykiileyici
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metinlerin kullanildigi bu ¢aligmada alanyazina benzer sekilde bu ii¢ teknigin birlikte
kullanilmasinin okudugunu anlama performansinin arttirilmasinda en etkili yol oldugu sonucuna
ulagilmigtir.  Giildenoglu ve Kargin’in calismasinda zihinsel yetersizligi olan &grencilerin
okudugu anlama becerileri iizerinde karsilikli 6gretim yonteminin etkililigi incelenmistir.
Oykiileyici metinler iizerinde yiiriitiilen ¢alismalar sonucunda karsilikli gretim yénteminin hafif
zihinsel yetersizligi olan dgrencilerin okudugunu anlama becerilerileri iizerinde etkili oldugu
belirlenmistir. Bir diger ¢alismada ise uyarlanmig cok 6geli biligsel strateji dgretiminin hafif
diizeyde zihinsel yetersizligi olan Ogrencilerin bilgi veren metinlerde okudugunu anlama
performanslari iizerindeki etkisi incelenmistir (Bilgi ve Ozmen, 2014). Calismanin sonucunda
okuma oOncesinde, sirasinda ve sonrasinda kullanilan ¢ok ogeli biligsel strateji 0gretiminin
ogrencilerin okudugunu anlama perormanslari iizerinde etkili oldugu goriilmiistiir.

Ulusal alanayazinda oOgrenme glicliigi olan Ogrencilerin okudugunu anlama
performanslarinin gelistirilmesine yonelik hikdye haritasi yonteminin (Deniz ve Aslan, 2020),
sesli diisiinme yonteminin (Ugar-Rasmussen ve Cora-ince, 2017), ana fikir belirleme stratejisi
ogretiminin (Ilter, 2018) etkisinin incelendigi ¢aligmalarm yapildig1 goriilmektedir. Strateji
Ogretimi arastirmalar agisindan ele alindiginda Firat ve Ergiil’tin (2020) 3D stratejisinin 6grenme
giicliigli olan Ogrencilerin bilgi veren metinlerdeki okudugunu anlama becerilerine etkisini
inceledikleri ¢calisma 6n plana ¢ikmaktadir. Arastrimada 3D stratejisi dogrudan dgretim yoluyla
ogrencilere dgretilmis ve ek olarak metin yapis1 6gretimi yapilmistir. Aragtirma sonucunda 3D
stratejisinin Ogrencilerin tanimsal tiirdeki bilgi veren metinleri anlamalarma katki sagladigi
belirlenmistir. Ulusal alanyazin incelendiginde 6grenme gligliigii olan 6grencilerin okudugunu
anlama becerileri iizerinde strateji Ogretiminin etkililigini inceleyen bagka bir caligmalarin
sayisinin sinirl oldugu goriilmektedir. Biligsel ve {istbiligsel strateji 6gretiminin 6grenme gligliigii
olan ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinin desteklenmesinde etkisinin agik bir sekilde
ortaya konulmasi ve alanda calisan 6gretmenlere yonelik rehberlik edilmesi agisindan yeni
caligmalarin yapilmasi biiyiik 6nem tasimaktadir. Bu nedenle bu aragtirmada KDSG modeline
gore yiiriitiilen 3D strateji 6gretiminin 6grenme gligliigii olan 6grencilerin bilgi veren metinlerde
okudugunu anlama becerilerine etkisini belirlemek amaglanmistir. Elde edilen bulgularin ileri
arastirmalara ve uygulamalara katki saglayacag: diisiiniilmektedir.

YONTEM

2.1. Arastirmanin Deseni

Bu arastirma tek denekli deneysel aragtirma modellerinden denekler arasi ¢oklu baglama
diizeyi modeline gore yiiriitiilmiistiir. Bu modele gore, es zamanh olarak tiim deneklerle baglama
diizeyi degerlendirmeleri yapilir. Birinci denekte kararli veri elde edilince bagimsiz degiskenin
uygulamasina gegcilir. Bu sirada diger denekler ile baslama diizeyi degerlendirmelerine devam
edilir. Birinci denekte 6l¢iit karsilaninca, ikinci denekte uygulamaya baslanir. Bu islemler diger
denekler i¢in de tekrarlanir (Alberto ve Troutman, 2009). Bu arastirma icin dlgiit, 6grencilerin
metni anlama testlerinde iki oturum {ist tiste 10 sorudan 7’sini dogru yanitlamasi olmustur.
Aragtirmanin deneysel siireci Horner ve digerleri (2005) ve Gersten ve digerleri (2005) tarafindan
tek denekli deneysel arastirmalar i¢in dnerilen kalite gostergeleri dikkate almarak planlanmustir.
Kalite gostergeleri katilimcilara iliskin ayrintili bilgi verilmesi, denek se¢im kriterlerinin
tanimlanmasi, bagiml degiskenin agik bir sekilde tanmimlanmasi, bagimli degiskenin farkli
zamanlarda tekrarh 6lglimlenmesi, degerlendirmelere iligkin uygulama giivenirligi ve gozlemciler
aras1 giivenirlik hesaplamas1 yapilmasi, bagimsiz degiskenin agik bir sekilde tanimlanmasi ve
uygulanmasina iliskin uygulama giivenirliginin belirlenmesi, baglama diizeyinde tekrarli 6l¢iim
yapilmasi ve agik bir sekilde betimlenmesi, miidahale siirecinde en az ii¢ veri noktasinda deneysel
etki gosterilmesi ile i¢ gecerlik saglanmasi, benzer etkinin farkli ortam, materyal ya da
katilimcilar ile gortilerek dis gegerlik saglanmasi ve sosyal olarak 6nemli bir bagimli degiskenin
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ele alinmasi ile sosyal gegerlik kriterinin saglanmasi olarak siralanabilir (Horner ve dig., 2005).
Arastirmanin planlama asamasinda bu ilkeler goz 6niinde bulundurulmustur.

2.2. Katihmecilar

Caligmaya dordiincii sinifa devam eden dort 6grenci katilmistir. Katilimcilarin belirlenmesi
asamasinda oncelikle Izmir ili Buca ve Gaziemir ilgelerinde yer alan &zel 6zel egitim ve
rehabilitasyon merkezleri ile goriisiilmiistiir. ik asamada belirlenen 17 &grenci igerisinden 6n
degerlendirmeler yapilarak dort 6grenci calismaya dahil edilmistir. Belirlenen 6grencilerin
ailelerinden aydmlatilmis onam formu ile bilgilendirmeler yapilarak izin alinmstir.
Katilimcilarin belirlenmesinde bazi kriterler dikkate alinmistir. Bunlar; 6grenme giicliigii tanisi
almis olmak, dordiincii stnifa devam etmek, sinif tekrar1 yapmamig olmak, 6grenme giigliigline
eslik eden bir tanis1 bulunmamak, daha once bir strateji 6gretimi miidahalesinde yer almamis
olmak, 6n degerlendirmelerde bir dakikada en az 45 sdzciik okuma akicilig1 géstermek ve coktan
secmeli testten en ¢ok dort soruya dogru yanit verebilme kriterleridir.

Calismada yer alan birinci denek Mazhar, 9 yas 3 ayliktir ve ikinci sinifa devam ederken
Ogrenme giicliigii tanis1 almistir. Mazhar 6n degerlendirmede dakikada 47 s6zciik okuma akiciligi
ve ¢oktan secmeli testte 3 dogru yanit performansi gostermistir. Mazhar iki yildir bir 6zel 6zel
egitim rehabilitasyon merkezinde 6zel egitim destek hizmetlerinden yararlanmaktadir. Daha 6nce
okudugunu anlama stratejisi 6gretimi galigilmadigi 6gretmeni tarafindan bildirilmistir. Ikinci
denek Fuat 9 yas 8 aylik, ikinci sinifin sonunda 6grenme giicliigii tanis1 almis ve bir buguk yildir
bir 6zel 6zel egitim rehabilitasyon merkezinde 6zel egitim destek hizmetlerinden yararlanan bir
ogrencidir. Fuat 6n degerlendirmede 52 s6zciik okuma akicilig1 ve dort dogru yanit performansi
gostermistir. Fuat icin yapilan ¢aligmalarin daha ¢ok matematik dersine odakli oldugu ve okuma
akiciligi calismalarinin yapildigi 6grenilmistir. Ugiincii denek Ozkan 9 yas 4 aylik, ikinci sinifin
bahar doneminde Ogrenme giicliigii tanist almis ve bir buguk yildir bir 6zel 6zel egitim
rehabilitasyon merkezinde o6zel egitim destek hizmetlerinden yararlanmaktadir. On
degerlendirmede 49 sézciik okuma akicihign ve ii¢ dogru yamt performansi gostermistir. Ozkan
ile okudugunu anlamaya yonelik caligmalarda 6gretmeninin soru cevap ve tekrarli okuma
yontemlerini kullandig1 8grenilmistir. Arastirmanin son katilimcist Cem, 9 yas 5 ayliktir. Ugiincii
sinifin baginda 0grenme giigliigli tanis1 almig, bir yildir bir 6zel 6zel egitim rehabilitasyon
merkezinde 6zel egitim destek hizmetlerinden yararlanmaktadir. On degerlendirmede 47 sozciik
okuma akiciligi ve 4 dogru yanit performansi gostermistir. Cem ile agirlikli olarak matematik
islemleri ve okuma hatalarina yonelik 6gretimlerin yapildigi 6gretmeni tarafindan bildirilmistir.

2.3. Bagimh Degisken

Caligmanin bagiml degiskenleri 6grencilerin metni anlama becerilerinin degerlendirildigi
coktan se¢meli test puanlar1 ve metni anlatma becerilerinin degerlendirilmesinden elde ettikleri
puanlardir.

Ik bagimli degisken kapsaminda 6grencilerin okudugunu anlama performanslar metinleri
okuduktan sonra cevapladiklar1 g¢oktan segmeli testler ile degerlendirilmistir. Caligmada
aragtirmacilar tarafindan hazirlanmig 30 bilgi veren metin kullanilmistir. Bu calismada bilgi veren
metinler kullanilmasi, dérdiincii sinifa devam eden 6grencilerin, bu sinif diizeyinde daha ¢ok bilgi
veren metinlerle karsilagiyor olmalari ve akademik bagarilarinin bilgi veren metinleri anlamadaki
basarilar1 ile yakindan iligkili olmasi nedeniyledir (Bastug, 2014). Metinlerin okunabilirlik
diizeylerinin 4. siif 6grencileri i¢in uygunlugu, Yeni Okunabilirlik Formiilii (Bezirci ve Yilmaz,
2010) kullanilarak hesaplanmigtir. Okunabilirlik degerleri climle basina diizen sozciik sayisi,
sozciik hece ortalamalar1 ve metin iginde yer alan ¢ok heceli s6zciik oran1 degerlendirilerek tespit
edilmektedir. Tiim metinlerin uzunluklar1 280-320 s6zciik arasinda degismektedir. Her metin i¢in
hazirlanmig olan 10 soruluk ¢oktan se¢meli testler ile 6grencilerin metni anlama performanslar
degerlendirilmistir. Testlerde dogru yanitlar 1 puan, yanhs yantlar 0 puan olarak
degerlendirilmektedir. Testler genel soru (metnin ne hakkinda oldugu), hedef sozciik, olay
siralama, neden-sonug, dogru-yanlis, 6zel bilgi sorusu (metinde gegen bilgi hatirlama), 6zetleme,
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baslik sorusu, ¢ikarim sorusu ve yazarin amaci olmak iizere farkli soru tiplerini icermektedir.
Testlerde soru tipleri ayni sira ile yer almaktadir. Tiim metinler ve testler aragtirmacilar tarafindan
hazirlanmigtir ve uzman goriisleri alinarak pilot ¢aligmalar ile degerlendirilmistir.

Ikinci bagimli degisken kapsaminda Ogrencilerden metni anlatmalari istenmis ve
anlatimlar1 ses kaydima alinmistir. Kayitlar Ozbek (2019) tarafindan gelistirilen Metni Anlatma
Puanlama Anahtar1 (Ek-1) kullanilarak degerlendirilmistir. Metni Anlatma Puanlama Anahtar
bilgi birim sayisi, dogruluk, ciimle yapis1 ve bilgi diizenleme olmak iizere dort maddeden
olusmaktadir. Her bir maddeden en diisiik 1 en yiliksek 4 puan alinabilmektedir. Puanlama
anahtarindan alinabilecek en diisiik puan 4, en yiiksek puan ise 16’dur.

2.4. Bagimsiz Degisken

Caligmanin bagimsiz degiskeni KDSG ydntemine gore yiiriitillen 3D strateji 6gretimidir.
Ogrencilere okuma oOncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasinda kullanabilecekleri okuma
stratejileri kazandirilarak okudugunu anlama performanslarinin gelistirilmesi hedeflenmistir.
Bagimsiz degiskenin uygulamasi islem boliimiinde anlatilmaktadir.

2.5, Islem

Miidahale siireci dncelikle zayif okuma basaris1 gdsteren ve 6grenme giicliigii tanis1 almis
olan ii¢ 6grenci ile bir pilot ¢calisma kapsaminda uygulanmistir. Pilot ¢caligmalardan elde edilen
veriler ve gozlemler 15181inda deney siirecinde diizenlemeler yapilmig ve arastirmanin veri toplama
stirecine baglanmistir. Veri toplama siireci diger faktdrlerin etkisinin en aza indirilmesi amaciyla
2019-2020 ogretim yilinin basinda, Eyliil ve Ekim aylarinda tamamlanmistir. Bu amagla her
Ogrenci ile haftada iic oturum olmak {izere dort haftada toplam 12 midahale oturumu
diizenlenmigtir. Uygulama asamas1 her 6grenci i¢in dort hafta slirmiistiir. Miidahale oturumlari
ortalama 30-35 dakika stirmiistiir. Uygulama giivenirligi ve gozlemciler aras1 giivenirlik
degerlendirmeleri igin oturumlarda ses kaydi yapilmustir. Ilk iki oturumda &n bilgilerin
gelistirilmesi ve tartisma oturumlarina yer verilmistir ve toplamda 10 miidahale oturumu verisi
almmustir,

2.5.1. Baslama Diizeyi Oturumlar

Baslama diizeyi degerlendirmelerine baslamadan once Ogrencilere calisma ile ilgili
aciklama yapilmistir. Ardindan 6grencilerden metinleri 6nce sesli sonra sessiz olmak iizere iki
kez okumalar1 ve verilen testi yanitlamalar istenmistir. Son olarak 6grencilerden okuduklar
metinden neler 6grendiklerini anlatmalar istenmistir. Tiim 6grenciler ile birer baglama diizeyi
oturumu yapildiktan sonra ilk 6grenci ile dort baslama diizeyi oturumu daha yapilarak miidahale
asamasina gecilmistir. Olgiit géz dniinde bulundurularak diger tiim dgrenciler ile baslama diizeyi
degerlendirmelerine devam edilmistir. Baslama diizeyi oturumlar ortalama 15-20 dakika
surmiuistiir.

2.5.2. Miidahale Oturumlar

Miidahale siireci KDSG (SRSD) 6gretim yontemine gore yiirtitiilmiigtiir. KDSG 6gretim
yontemi Onceki bilgiyi gelistirme ve etkinlestirme, tartigsma, model olma, ezberleme, destekleme
ve bagimsiz uygulama basamaklarindan olusmaktadir. Miidahale siirecine tiim &grenciler ile
okuduklarin1 daha iyi anlamak ve daha iyi hatirlayabilmek i¢in neler yaptiklari sorularak
baglanmistir. Bu asama KDSG yonteminin ilk basamagidir ve bu asamada 6grencilerin 6n
bilgilerinin gelistirilmesi hedeflenmektedir. Ardindan tartisma basamagi oturumunda bir metni
okurken daha iyi anlamak icin neler yaptigimiz ve baska neler yapilabilecegi tizerine konusularak,
ogrenilecek olan stratejiler ve hazirlanmis olan ipucu kart1 6grencilere tanitilmistir. Ogrencilere
bu stratejiyi kullanmanin okuduklarini daha iyi anlamasina nasil yardime1 olacagi agiklanmgtir.
Onbilgileri gelistirme ve tartisma béliimlerinin amaci 6grenciyi ¢alismaya hazirlamak ve strateji
kullanimina iliskin motivasyonunu arttirmaktir. Uglincii basamak olan model olma asamasi ile
metin okuma ¢aligmalar1 baglamistir ve ilk model olma basamagi oturumundan itibaren miidahale
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asamas1 verileri alinmaya baglanmigtir. Asagida bu asamalarin ayrintili agiklamalarina yer

verilmistir.
!‘
s

OKUMADAN ONCE DUSUN
1.Baslik hakkinda diisiinelim
2.Bu konuda ne biliyorum?
3.Neler 5§renmek istiyorum?
OKURKEN DUSUN
4.Anlamini bilmedigim sdzciik var mi?
5.0kuduklanim bilgilerimle iliskili mi?
6.Anlamadigim ys mi?
OKUDUKTAN SONRA DUSUN
7.Yazann bu metni yozma amaci nedir?

8.Bu metnin ézefinde neler yazardi?
9.Bu metinden neler grendim?

Sekil 1. Ogrencilere Verilen 3D Ipucu Karti

Model Olma: Bu asamada uygulamaci bir masada dgrenci ile yan yana oturarak ¢aligmistir.
Strateji basamaklarini igeren ipucu kart1 (Bkz., Sekil 1) masanin iizerinde bulundurulmustur.
Uygulamaci bu asamada 6grenciye okuma Oncesinde, okuma sirasinda ve okuma sonrasinda
hedeflenen strateji basamaklarimi uygulayarak model olmustur. Bu sirada 6grencinin metninden
farkl1 bir metni kullanmigtir. Arastirmaci yiiksek sesle diislinerek ipucu kartinda yer alan
uygulama asamalarina “Evet ipucu kartima bakiyorum. Daha iyi anlamak i¢in okumadan once
neler yapmalyim? Baghk hakkinda diigiinelim! Baslhiga bakayim “Bilgisayar Teknolojisi”...
Yazar bilgisayarlarin nasil kullanildigini anlatmak istiyor bence. Kartima bakayim, ben bu konu
hakkinda ne biliyorum? Ben bilgisayarlarin isimizi kolaylastirdigimi ve giizel oyunlar
oynayabildigimizi biliyorum...” gibi ifadeler kullanarak model olmustur. Ardindan 6grencinin de
ayn1 sekilde kendi metnini aymi stratejileri kullanarak okumasimi istemis ve dogru tepkileri
pekistirmistir.

Ezberleme: Her model olma oturumu sonunda ipucu karti ile 6grencilerin pratik yapmasi
ve strateji basamaklarin1 6grenmeleri saglanmistir. Ayrica 6grenciler ile Sekil 1°de yer alan ipucu
kartinin sadelestirilmis bir versiyonu hazirlanmigtir. Kart sadelestirilirken stratejiler 6grenciye
ipucu olacak sekilde kisaltilarak “Ne biliyorum, Ne ogrenmek istiyorum, Bilmedigim sézciik vb.”
seklinde yazilmistir. Model olma asamasi dgrenciler stratejinin basamaklarini yardimsiz olarak
sayabildiklerinde tamamlanmig ve destekleme asamasina gecilmistir.

Destekleme: Bu asamada uygulamaci ipuglarin geri ¢ekerek ve 6grenciye verilen destegi
azaltarak Ogretime devam etmistir. Yalnizca 6grencinin ihtiyact oldugu durumlarda destek
verilerek stratejileri kullanmasi saglanmigtir. Destekleme oturumlarinda Sgrencilerin kendi
hazirladiklar sadelestirilmis ipucu karti1 kullamilmistir. Uygulamaci gerekli durumlarda “Simdi
ne yapman gerekiyor?” gibi yonlendirici sorular sormustur.

Bagumsiz Uygulamalar: Bu asamada Ogrencilere yalnizca metinler verilerek stratejileri
kullanarak okumalar1 ve testi yanitlamalar istenmistir. Tiim denekler ile bagimsiz uygulamalar
tamamlanmustir.

2.5.3. izleme Oturumlar:

Miidahale oturumlarmin ardindan 7., 14. ve 21. giinde izleme verileri alinmistir. Bu
degerlendirmeler baglama diizeyi ile ayn1 sekilde yapilmistir. Ogrencilerden metni dikkatlice bir
kez sesli bir kez sessiz okuyarak testi yanitlamalari ve ardindan metni anlatmalar istenmistir.
Uygulamaci 6grencilere herhangi bir ipucu vermemis ve yardimda bulunmamustir.
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2.6. Uygulamaci ve Ortam

Tiim degerlendirme ve miidahale oturumlarn katilimcilarin destek egitim aldiklar1 6zel
egitim merkezlerinde 6zel egitim alaninda doktora derecesine sahip olan ikinci arastirmaci
tarafindan gergeklestirilmistir. Oturumlar sirasinda 6grencilerin dikkatini dagitabilecek uyaranlar
ortamdan kaldirilmistir. Ogrencilerin rahat calisabilecegi bir masa ve sandalyede, uygulamaci ile
yan yana oturarak calismalar tamamlanmistir. Calismalar 6zel egitim rehabilitasyon
merkezlerinin bireysel egitim siniflarinda gergeklestirilmistir. Tiim 6grenciler ile ayn1 materyaller
ve destekler kullanilmistir.

2.7. Uygulama Giivenirligi ve Gozlemciler Aras1 Giivenirlik

Oturumlarda alman ses kayitlarmin %30’u dinlenerek ¢aligmanin uygulama giivenirligi
degerlendirilmistir. Arastirmanin baglama diizeyi, miidahale ve izleme asamasi oturumlarindan
her katilmci igin seckisiz olarak belirlenen ses kayitlarn iki bagimsiz gozlemci tarafindan
dinlenerek uygulama giivenirligi i¢in olusturulmus kontrol listesi ile degerlendirilmistir. Yapilan
degerlendirmeler sonucunda aragtirmanin uygulama giivenirliginin %98 oldugu belirlenmistir.
Uygulama giivenirliginin belirlenmesinde arastirmaci ve gozlemci arasindaki goriis birligi sayisi,
goriis birligi ve goriis ayriigr sayilarmin toplamina boliiniip 100’le carpilarak hesaplama
yapilmistir (House, House ve Campbell, 1981). Ogrencilerin metni anlatma degerlendirmeleri
kayitlar1 ve ¢oktan se¢meli testleri baslama diizeyi, miidahale ve izleme asamasi bilgisi
olmaksizin segkisiz bir sekilde segilerek iki bagimsiz gdzlemci ile paylasilmigtir. Ogrencilerin
metni anlama testlerine verdikleri cevaplar kontrol edilmis ve gozlemciler tarafindan rubrik ile
kayitlar puanlanmistir. Aragtirmacinin puanlamalar1 ve bagimsiz gozlemcilerin degerlendirmeleri
SPSS programina aktarilarak Kendall’s Tau-b uyusum katsayis1 hesaplamasi yapilmistir.
Gozlemciler arast gilivenirlik okudugunu anlama testleri i¢in %100 metni anlatma puanlari
icin %92 olarak belirlenmistir.

BULGULAR

Katilimcilarin  okuduklari metinlere iligkin yanitlar1 test sorular1 ve metne iliskin
anlatimlan1 degerlendirilmistir. Bu iki degisken temelinde tiim katilimcilarin baglama diizeyi,
miidahale ve izleme oturumlarindan elde ettikleri betimsel istatistikler Tablo 1°de verilmistir. Bu
oturumlara iliskin veriler ise Grafik 1 ve Grafik 2°de sunulmustur. Grafikler gorsel analiz
yapilarak incelenmistir. Metni anlama testlerinden aliabilecek en diigiik puan 0 en yiiksek puan
ise 10°dur. Metni anlatma degerlendirmelerinden ise en diisiik 4, en yiiksek 16 puan
alimabilmektedir.

Tablo 1. Katimcilarin Baslama Diizeyi, Miidahale ve izleme Oturumlarindaki
Performanslarinin Betimsel Istatistikleri

Metni Anlama Testi Puan1 Metni Anlatma Puani
Oturu
Ogrenci Asama m X ss Ranj X ss Ranj
Sayisi
Baglama Diizeyi 5 2.6 .54 2-3 4.4 .54 4-5
Mazhar ~ Miidahale 10 7.4 .84 6-9 10.3 1.7 7-13
[zleme 3 7.3 .57 7-8 9 1 8-10
Baglama Diizeyi 6 24 .54 2-3 4.2 44 4-5
Fuat Miidahale 10 7.1 .73 6-8 83 1.33 6-10
[zleme 3 6.3 .57 6-7 7.3 57 7-8
Baglama Diizeyi 7 2.6 1 1-4 4.1 40 4-5
Ozkan Miidahale 10 6.8 .78 6-8 8.1 1.1 7-10
[zleme 3 6.3 .57 6-7 6.3 57 6-7
Cem Baglama Diizeyi 8 2.8 .64 2-3 4.1 35 4-5
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Midahale 10 6.8 78 6-8 9.5 1.08 8-11
Izleme 3 6.6 57 6-7 7.6 57 7-8

Tablo 1 incelendiginde miidahale oturumlarinda katilimeilarin metni anlama testi ve
metni anlatma puanlar1 ortalamalarinin artis gosterdigi goriilmektedir. izleme oturumlarinda ise
tiim katilimcilarin metni anlama testi ve metni anlatma puanlarinin miidahale oturumlarina goére
ufak bir diislis gosterdigi ancak baslama diizeyinin tizerinde olduklar1 goriilmektedir.

Aragtirmanin ilk katilimcist olan Mazhar’in baglama diizeyinde gerceklestirilen 5
degerlendirmede metni anlama testi ortalamasi 2.6, metni anlatma puan ortalamasi ise 4.4 tiir. 3D
strateji 6gretimi miidahale oturumlarma gegildiginde Mazhar’in metni anlama testi ortalamas1 7.4
olurken, metni anlatma puani ortalamasi 10.3 olmustur. Son miidahale oturumunu takip eden 7-
14-21 giin sonra yapilan izleme oturumu degerlendirmelerinde metni anlama testi ortalamasi1 7.3
ve metni anlatma puani ortalamasi 9 olmustur.

Aragtirmanin ikinci katilimcisi olan Fuat’in baglama diizeyinde gerceklestirilen 6
degerlendirmede metni anlama testinde ortalama 2.4, metni anlatmada ise ortalama 4.2 puan elde
etmistir. 3D strateji 6gretimi miidahale oturumlarinda metni anlama testi ortalamasi 7.1, metni
anlatma puani ortalamasi 8.3 olmustur. Son miidahale oturumunu takip eden 7-14-21 giin sonra
yapilan izleme oturumu degerlendirmelerinde ise 6.3 metni anlama testi ortalamasina ve 7.3 metni
anlatma puani ortalamasina sahip oldugu goriilmektedir.

Arastirmanin iiciincii katilimeis: olan Ozkan’in baslama diizeyinde gergeklestirilen 7
degerlendirmede metni anlama testi ortalamasi 2.6, metni anlatma puani ortalamasi 4.1°dir. 3D
strateji ogretimi miidahale oturumlarinda Ozkan’in metni anlama testi ortalamasi 6.8, metni
anlatma ortalamasi1 8.1°dir. Son miidahale oturumunu takip eden 7-14-21 giin sonra yapilan
izleme oturumu degerlendirmelerinde ise hem metni anlama testinde hem de metni anlatma
puaninda ortalama 6.3 diizeyinde bir performans gostermistir.

AN

'/.—H/ \'\\\\\'/ Cem

12345678 91011121314151617 181920 21 22 23 24 2526 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36

Baslama Miidahale izleme
Diizeyi
10
9
8
7 W \ \ro
3
5
4
3
2 v_.\ Mazhar
1
0
=10
« 9
E ’7‘ \/—M/1
<
=6 /\.
B s
o
= 3
— 2104 »/' Fuat
21
S0
@y,
L)
£
i 7 /
=6 . o—/
<s
- 4
o 3te—e =
§ : .\0—«/.\. Ozkan
1
0
0
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0

Oturumlar

Grafik 1. Katilimcilarin Metni Anlama Sorular1 Puanlari
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Dordiinci ve son katiimcit olan Cem’in baslama diizeyinde gergeklestirilen 8
degerlendirmede metni anlama testinde ortalama 2.8, metni anlatmada ise ortalama 4.1 puan elde
etmistir. 3D strateji 6gretimi miidahale oturumlarinda metni anlama testi ortalamasi 6.8 olurken,
metni anlatma puani ortalamasi ise 9.5 olmustur. Son miidahale oturumunu takip eden 7-14-21
giin sonra yapilan izleme oturumu degerlendirmelerinde Cem metni anlama testinde ortalama 6.6
ve metni anlatma puani degerlendirmesinde ortalama 7.6 diizeyinde performans gostermistir.
Katilimcilarin metni anlama testi puanlarn Grafik 1’de sunulmustur.

Gorsel analiz yapildiginda tiim katilimcilar i¢in metni anlama testi puanlar1 bagiml
degiskeni agisindan ortiismeyen veri yiizdesi %100 olarak hesaplanmistir. Ortiismeyen veri
yiizdesi bir katilimeinin baglama diizeyinde elde ettigi en yliksek puanin {izerinde kalan miidahale
verilerinin yilizdesidir (Kratochwill ve dig., 2010). Ayrica tiim katilimcilarin ilk iic miidahale
oturumu puanlar1 incelendiginde, bagimsiz degiskenin metni anlama testi puanlar tizerindeki
dogrudan etkisi, olusan acil etki (immediacy effect) ile goriilmektedir. Acil etki baslama
diizeyinin son {i¢ oturumu ile miidahale agamasinin ilk {i¢ oturumu arasinda olusan farkin olusum
seklidir. Basgka bir deyisle, miidahale bagladiktan sonra tiim katilimcilarin puanlarinda baglama
diizeyi puanlarina gore asamali bir sekilde degil, hizli bir artig géstermistir. Katilimeilarin izleme
oturumlari verileri baglama diizeyi verileri ile karsilastirildiginda hafif bir diislisle kazanimlarini
koruduklan goriilmektedir. Metni anlatma puanlarina iligkin oturumlardan elde edilen veriler
Grafik 2’de sunulmustur.
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Grafik 2. Katilimcilarin Metni Anlatma Puanlari

Gorsel analiz yapildiginda tiim katilimeilar i¢in metni anlatma puanlar1 bagimh degiskeni
acisindan Ortiigmeyen veri yiizdesi %100 olarak hesaplanmistir. Ayrica tiim katilimcilarin ilk ti¢
miidahale oturumu puanlar1 incelendiginde, bagimsiz degiskenin metni anlama testi puanlar
iizerindeki dogrudan etkisi, olusan acil etki ile goriilmektedir. Katilimcilarin izleme oturumlart
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verileri baglama diizeyi verileri ile karsilastirildiginda hafif bir diisiisle kazanimlarini koruduklart
goriilmektedir.

TARTISMA VE SONUC

Bu aragtirmada KDSG modeline gore yiiriitiilen 3D strateji 6gretimi ile 6grenme giicliigii
olan dort 6grencinin okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi amaglanmistir. Bu kapsamda
Ogrencilerin metni anlama sorularin1 yanitlama ve metni anlatma becerileri degerlendirilmistir.
Miidahale oturumlarinda dort 6grencinin de okudugunu anlama performanslar artis gostermis ve
miidahale oturumlarindaki ortalamalari1 baglama diizeyinin yaklasik iki katindan fazla olmustur.
Izleme oturumlarinda ise tiim katilimeilar i¢in bu artisin 6nemli dlgiide korundugu dikkati
¢ekmistir. izleme oturumlarinda 6grencilerin okudugunu anlama performanslari bir miktar diisiis
gosterse de tiim katilimcilar baglama diizeylerinin oldukga iistiinde performans gostermiglerdir.
KDSG 06gretim modeline gore yapilan 3D strateji Ogretiminin farkli yas diizeylerindeki
Ogrencilerin okudugunu anlama ve akademik becerilerine olan katkisi bircok c¢aligmada
gosterilmis bir bulgudur (Graham, 2006; Johnson ve dig., 1997; Johnson, Reid ve Mason, 2011;
Mason, 2004; Mason, 2013). Bu baglamada, bu arastirmadan elde edilen sonuglar alanyazinla
uyumludur.

Bu c¢aligmanin sonucunda KDSG modeline gore uygulanan 3D stratejisinin dgrencilerin
okudugu anlama performanslarmin arttiriimasinda etkili oldugu goriilmektedir. Ogrenme giigliigii
cocuklarla yapilan uygulamalar ve arastirmalarda bu c¢ocuklarin strateji kullanmakta yetersiz
olduklar ifade edilse de bunda strateji 6gretimiyle karsilagsmamalarinin ve bu konuda kendilerini
gelistirecek firsatlara sahip olmamalarinin da rolii oldugu diisiiniilmektedir. Dolayisiyla strateji
Ogretimini temel alan tiim ¢aligmalarda boyle etkili sonuglar goriilmektedir (Mason, 2004; Mason,
Hickey Snyder, Jones ve Kedem, 2016). Ogrenme giicliigii olan 6grenciler akranlari ile
karsilagtirildiklarinda  karsilastiklar1 giicliiklerde — stratejiler gelistiremede ya da var olan
stratejilerini uygun bir sekilde kullanmada daha zayif performanslar gostermektedirler (Firat ve
Kogak, 2019). Miifredatta okudugunu anlama stratejilerine yonelik hedefler bulunmaktadir ancak
o0grenme giigliigii olan 6grencilerin stratejilerin kullanimina adim adim agik bir sekilde model
olunan ve tekrarli uygulamalara ihtiyaglar1 vardir. Bu baglamda elde edilen sonuglarda KDSG
modelinin ve 3D stratejisinin etkililiginin yam sira uygulamacinin 6grenme giigliigli olan
ogrencilerle yaptig1 birebir caligmalarin biiyiik bir katkisinin oldugu diisiiniilmektedir. Ogrenme
giicligii olan 6grenciler smifta yapilan dgretimler esnasinda ¢ogu zaman 6gretmenin verdigi
yonergeleri takip edememekte ya da ipuglarini kullanamamakta ve bir¢ok beceride ustalagmak
icin yeterli zamana sahip olamamaktadirlar (Rogevich ve Perin, 2008; Wong, 2011). Bunun yam
sira, Ogrenme giicliigli olan cocuklar dikkat, calisma bellegi gibi smirliliklar1 nedeni ile
gereksinimlerine gore uyarlanmamis dgretimlerde yeteri kadar faydalanamamaktadir. Bu nedenle,
bu 6grencilerle yiiriitiilen daha sik tekrar ve model olmanin yer aldig1 birebir miidahalelerin hedef
becerileri gelistirmelerinde daha etkili oldugu belirtilmektedir. Nitekim Hedin, Mason ve Gaftney
(2011) Ogrenme giicliigli olan ili¢ O0grenci ile yaptiklar1 ¢alismada 3D stratejisini kullanarak
okudugunu anlama becerilerini arttirmalarinda O6grencilerin 6gretmenle bire bir aldiklar
egitimlerin etkili oldugunu ifade etmislerdir. Rogevich ve Perin’in (2008) de belirttigi gibi
ogretmenlerin bilissel stratejileri kullanmaya model olmalar1 ve Almasi tarafindan ifade edildigi
gibi 6gretmenlerin 6grencilerine stratejileri ne zaman ve nasil kullanmalar1 gerektigi konusunda
bilgi vermeleri Ogretimin etkililigini artiran faktorlerdir. (Almasi, 2003). Dolayisiyla, bu
calismada 3D strateji 6gretiminin bireysel uygulanmasi, sik tekrarlara yer verilmesi ¢gretimin
model olma ve bilgilendirme gibi asamalar1 icermis olmasi uygulanan strateji 0gretiminin
etkililigini saglayan diger faktorler olarak degerlendirilmektedir.

Oturumlarin yiiriitiilmesi esnasinda elde edilen nitel gozlemlerin de arastirmanin
sonuglarinin yorumlanmasi agisindan dnemli oldugu diisiintilmektedir. Bu gozlemlerden ilki,
katilimcilarin ipucu kartindan yararlandiklar model olma ve destekleme asamasinda stratejileri
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iyi bir sekilde kullandiklarina iligkindir. Buna karsin, katilimcilar bagimsiz uygulamalar
asamasina gecis yaparken oldukg¢a zorlanmislardir. Bagimsiz uygulamalar agamasinda ise iig
katimc1 tekrar uygulamacimin yonlendirmesine ihtiyag duymustur. Bu durum uygulamaci
modeli ile galisilan aragtirmalarda siklikla karsilagilan bir durumdur (Hedin, Mason ve Gaffney
2011; Kucan ve Beck, 2003). Ek olarak 6grenme giicliigii olan 6grencilerin bir beceri iizerinde
performans sergilerken bagimsizlagmakta giicliik yasadiklar1 ve daha ¢ok disa bagimli olduklar
bilinmektedir (Bender, 2012). Buna karsin, katilimcilarm bagimsiz uygulamalarda stratejileri
bagimsiz yiiriitmek i¢in ¢aba harcadiklar1 ve zaman zaman yardima ihtiya¢ duysalar da strateji
kullanimin siirdiirebildikleri goriilmiistiir. Dolayisiyla 6grencilere bu firsatin verilmesi daha
sonraki ¢aligmalari i¢in 6nemli bir adimdir.

Ikinci olarak, katilmcilarin metne iliskin sorular1 yamtlama ve metni anlatma
performanslan birlikte degerlendirildiginde metni anlatma becerisinde daha ¢ok zorlandiklar
goriilmiistiir. Ozellikle izleme oturumlarinda égrencilerin metni anlatma performanslarinda ciddi
bir diislis gézlenmistir. Bu durumun metni anlatma gorevinin daha karmagik bir biligsel siireg
gerektirmesi ile iligkili oldugu diisiiniilmektedir. Metni anlatmada 6grencilerin metindeki bilgileri
hatirlamalari, bu bilgileri organize etmeleri ve dilin kurallarina uygun bir sekilde ifade etmeleri
gerekmektedir. Oysa 6grenme giicliigii olan dgrencilerin bilgiyi hatirlama ve organize etmede
etkili caligma bellegi becerilerinde sinirhiliklar yasadiklari, ifade edici dilde ve sozciik bilgisinde
de yetersiz olduklan bilinmektedir (Berkeley, Scruggs ve Mastropieri, 2010). Bu durum onlarin
metni anlamlandirmalarim1 ve yapilandirmalarimi zorlastirmaktadir (Cain ve Oakhill, 2011).
Dolayisiyla metni anlatmalarini istemek 6grenme giicliigii olan 6grencilerin pek ¢ogu icin daha
zor bir gorev olabilmektedir (Winograd, 1983). Coktan segmeli testlerde ise soru kokii ve siklar
Ogrenciler i¢in ipucu saglayarak metne iliskin bilgileri hatirlamalarin1 kolaylagtirmaktadir
(Applegate, Applegate ve Modla, 2009). Buna karsin, uygulamalarda 6grenciler bu goérevlerde
zorlansa da hepsi baslama diizeyine gore oldukga yiiksek performans gostermislerdir.

Tek denekli deneysel desen arastirmalarinda bulgular incelenirken gorsel analiz ile diizey,
egim, degiskenlik, acil etki, Ortligme ve benzer asamalardaki tutarlilik gibi alti farkli boyut
incelenir (Fisher, Kelley ve Lomas, 2003). Ogrencilerin her iki bagimli degiskende diizeylerinin
bagimsiz degiskenin uygulanmasi ile ylikselme gosterdigi ve bu yilikselmenin ilk miidahale
oturumundan itibaren kendini gosterdigi goriilmektedir. Bu galigmada tiim katilimcilar icin her
iki bagimlh degiskende oOrtiismeyen veri ylizdesi %100 olarak hesaplanmistir. Bu durum tiim
Ogrenciler icin miidahale ve izleme oturumu puanlarmin en yiiksek baglama diizeyi
performanslarindan dahi daha fazla oldugu anlamima gelmektedir. Ayrica 6grencilerin her iki
bagimli degiskende gosterdikleri performans grafiklerinin oOrtiistiigii ve arastirmada Slglimlerin
Ogrencilerin oturumlarda gosterdikleri performansi belirlemede tutarli sonuglar verdigi
anlagilmaktadir. Son olarak, grafikler ve Tablo 1’de yer verilen ranjlar incelendiginde baglama
diizeyi, miidahale ve izleme agamalarinda katilimcilarin bagiml degisken diizeyleri degiskenligi
cok yliksek degildir ve baslama diizeyi verilerinin tutarlilik gosterdigi goriilmektedir. Bu
baglamda, 3D strateji 6gretiminin bagiml degiskenler iizerinde 6nemli bir etkisinin oldugu ve
elde edilen bulgularin tek denekli aragtirmalar igin belirlenen bagimsiz degisken etki belirleme
olgiitlerini sagladig goriilmektedir (Kratochwill ve dig., 2010).

Her iki bagimh degiskene ait veriler incelendiginde 3D strateji 6gretimi miidahalesinden
katiimcilar farkli diizeylerde yarar sagladiklar1 ifade edilebilir. Midahale oturumlarmin
sonucunda ise tiim &grencilerin performansinda ilerleme goriilmekle birlikte miidahalenin
Mazhar ve Fuat’in performansi iizerinde diger katilimcilardan daha etkili oldugu goriilmektedir.
Ogrencilerin metni anlatma performanslari incelendiginde ise baslama diizeyindeki performans
ranjlarinin ayni oldugu goriilmektedir. Miidahale oturumlarinin sonunda ise Mazhar ve Cem’in
ortalamalarindaki artisin diger Ogrencilerin ortalama artisindan daha yiliksek oldugu
goriilmektedir. Ogrencilerin ¢oktan secmeli test ve metni anlatma degerlendirmelerinden aldiklar
puanlart izleme oturumlarinda hafif bir disiisle koruduklari goriilmektedir. Metni anlatma
becerilerinde ise tiim katilimcilar ¢oktan segmeli teste gore daha fazla bir performans diisiisii
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yagamiglardir. Strateji 0gretiminin zayif akademik basar1 gosteren Ogrencileri desteklemekte
etkili oldugu bilinse de (Mason, 2004) bu etkililigin 6grencilerin biligsel yeterlilikleri 6l¢iistinde
oldugu da belirtilmektedir (Baker, Gertsen, ve Scanlon, 2002; Pressley ve Hilden, 2005). Baska
bir deyisle her 6grenci kendi yeterlilikleri temelinde miidahaleden farkli oranda yararlanmaktadir.
Ogrencilerin dikkat ve calisma bellegi gibi dzellikleri okuma sirasinda strateji kullanimlarini ve
okuma esnasinda amaglanan anlama diizeyini etkilemektedir (Van den Broek, Lorch, Linderholm
ve Gustafson, 2001). Bunun yam sira Ogrenme giicliigi olan ogrencilerin motivasyon
yetersizliklerinin anlama becerileri iizerinde oldukea etkili oldugu da bilinmektedir (Gottfried,
1990; Schultz ve Switzky, 1993). Caligmada 6grencilerin okunan bilgi veren metnin konusuna
gore degisen motivasyonlar1 oldugu arastirmacinin dikkatini cekmistir. Ogrencilerin ilgi cekici
bulduklar1 metinlerin c¢alisildig1 oturumlarda daha yiiksek metni anlatma performansi
gosterdikleri  goriilmiistiir. Bu durum Ogrencilerin  miidahaleden farkli  diizeylerde
faydalanmalarinin sebeplerinden bir tanesi olabilir. Nitekim nicel olarak degerlendirmeler
yapilmasa da uygulamalar esnasinda Ogrencilerin dikkat, dil ve c¢alismaya iliskin
motivasyonlarmin farkliliklar gosterdigi gozlenmistir. Ornegin, ¢aliymada okudugunu anlama
performansi 6nemli gelisme gosteren Mazhar ipucu kartimi kisaltarak hazirlanmasi agsamasinda
oldukga ilgili olmus ve uygulamaciya fikirler 6nermis, kartin1 siisleyerek hazirlamak istemistir.
Ote yandan diger katilimcilara kiyasla daha diisiik gelisme gosteren Ozkan deney siirecinde
uygulamacinin yonergelerine en ¢ok ihtiya¢ duyan 6grenci olmustur ve kart hazirlama siirecinde
yalnizca uygulamacinin soylediklerini yapmustir. Gelecek aragtirmalarda bu degiskenlerin
miidahaleler sonucunda elde edilen sonuglara ve dgrencilerin performansina olan etkilerinin
incelenmesi gerektigi aciktir.

Caligmaya katilan 6grencilerin ¢oktan segmeli testlerde en ¢ok zorlandiklari sorularin hedef
sozciik ve ¢ikarim sorular1 oldugu goriilmiistlir. Metin igerisinde tanim1 yapilarak tanitilan konuya
iligkin potansiyel yeni sozciikler testlerde soru olarak yer almig ve anlamlari sorulmustur.
Ogrencilerin tutarl bir sekilde bu sorulara yanlis yanit verdikleri goriilmiistiir. Benzer sekilde
cikarim sorularinda 6grencilere metinden anlagilabilen ancak birebir metinde yer almayan bilgiler
sorulmustur. Tiim katilimecilarin ¢ikarim sorularinda da baslama diizeyi, miidahale ve izleme
oturumlarinda diger soru tipleri ile karsilagtirildiginda daha ¢ok sayida yanlis yanitlar verdikleri
goriilmektedir. Bu durum ¢ikarim yapmanin da ayr bir beceri olarak ele alinmasi gerektigini
diisiindiirmiistiir.

Son olarak bu calismanin sonuglar1 yorumlanirken 6grencilerin daha once strateji
ogretimine iliskin bir tecriibelerinin olmayis1 ve bu tip uygulamalarin onlar i¢in yeni oldugu goz
onlinde bulundurulmalidir. Alanyazinda strateji 6gretimi ile ilgili yapilan ¢aligmalar yogun
olmasina ragmen okullarda strateji 6gretimi yaygin degildir (Ates ve Yildirim, 2014). Bunun
nedenlerinden biri 6gretmenlerin stratejileri uygulamada zorlanmalar ve bu stratejilere iligkin
programlarinin karigikligindan dolay1 zorluk ¢ekmeleridir (Scharlach, 2008). Nitekim son yillarda
yapilan aragtirmalar &gretmenlerin bu stratejileri uygularken zorlandiklarini, 6gretmenlerin
stratejiler ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmadiklarimi gostermektedir (Block ve Pressley, 2007).
Bu sonuglar stratejilerin 6gretmenlerin uygulayabilmesi igin anlagilir bir sekilde hazirlanmasi
gerekliligini ortaya koymaktadir (Scharlach, 2008). Ayrica dgretmenler, dgrencilerin sadece
okuyarak nasil anladiklarimi 6grenebileceklerine inanmaktadirlar (Block ve Pressley, 2007).

Elde edilen sonuglar baglaminda 6grenciler ile yapilan uygulamalara yonelik Oneriler
verilebilir. Tk olarak dgretmenlere bu konunun énemi ve uygulanmasi konusunda egitimler
verilmesi gerekmektedir. Ogretmenler siniflarda bu uygulamalara daha fazla yer verdiklerinde
O0grenme giicliigii olan 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinde goriilen olumlu degisimler
daha uzun siireli olacaktir ve &grencilerin edindikleri stratejileri farkli 6grenme alanlarina
genelleyebilmeleri miimkiin olacaktir. Ogrenciler stratejileri kullanmay1 6grendiklerinde bir
sorunla karsilastiklarinda nasil bir ¢6ziim yolu izleyeceklerine iligskin deneyimler kazanirlar. Bu
deneyimler matematik ve fen bilgisi gibi diger akademik alanlarda 6grenilecek yeni stratejilerin
kazanilmasii kolaylastiracaktir. Bir diger énemli nokta ise ipucu kartlarinin kullanilmasidir.
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Ipucu kartinin katilimeilar tarafindan aktif olarak kullanilmasi smiflarda ihtiyaci olan dgrenciler
icin bu tiir desteklerin kullanish olacagim gostermektedir. Uygulama adimlar1 agik olarak
verildiginde 6grenciler stratejileri kullanarak daha yliksek basar1 gosterebilmektedir. Zamanla
destekler geri cekilerek Ogrencilerin bagimsizlagmasi1 saglanmali ve Ogrencilerin stratejileri
igsellestirmeleri i¢in kendi sdzciikleri ile yeni bigimlerde kartlar hazirlamalari tegvik edilmelidir.

Bu galigmadan elde edilen sonuglar ileri arastirmalar ve uygulamalar i¢in bazi Oneriler
sunmaktadir. Bunlardan ilki, katilimci sayisina iliskindir. Bu c¢aligmanin sonuglar1 deseni
itibariyle dort katilimciya iliskin elde edilen bulgular ¢ergevesinde yorumlanmistir. Gelecek
aragtirmalarda farkli ozellikler gosteren Ogrencilerle ve farkli sayidaki 6grenci gruplar ile
calisabilecegi diistiniilmektedir. Bu kapsamda, biiyiik gruplar ile yapilacak olan KDSG modeline
gore ylriitiilen 3D strateji 6gretiminin etkisini belirleyen ¢aligmalar yapilmasi ve sinif igerisinde
kiigiik grup etkinlikleri ile etkililigin belirlenmesi gelecek arastirmalarda caligilabilecek konular
arasmdadir. Ikinci olarak, tam deneysel galigmalar ile 3D strateji 6gretiminin farkli okudugunu
anlama miidahaleleri ile etkililik agisindan karsilastirilabilir.

Sonug olarak, okulun ilk yillarinda okudugunu anlamada yetersiz performans sergileyen
pek cok 6grenci ilerleyen yillarda da akademik problemler gelistirmektedir (Scarborough, 1998).
Bu nedenle 6grencilerin okudugunu anlama problemlerinin erken belirlenmesi ve miidahale
edilmesi ilerleyen yillarda yasanacak problemleri énlemede ya da azaltmada etkili olacaktir
(Elbro ve Petersen, 2004; Partanen ve Siegel, 2014; Simmons ve dig., 2008). Bu baglamda bu
calisma 6grenme giicliigii olan 6grencilerin yasadiklar1 okudugunu anlama problemlerinin erken
miidahalesine iligkin alana 6nemli bulgular sunmaktadir.
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EK 1. Metni Anlatma Puanlama Anahtari

Denek:
Metin:
4 3 2 1 Puan
Bilgi Birim  Metinde yer alan ~ Metinde yer Metinde yer Metinde yer alan
bilgi birimlerinin  alan bilgi alan bilgi bilgi birimlerinin 6
15-19 tanesini birimlerinin 11-  birimlerinin 7- ya da daha azini
anlatir 14 tanesini 10 tanesini anlatir
anlatir anlatir
Dogruluk Aktardig: bilgi Aktardigr bilgi Aktardig: bilgi Aktardigr bilgi
birimlerinin birimleri birimleri kismen  birimleri yanhstir
tamami dogrudur  ¢ogunlukla dogrudur
dogrudur
Ciimle Anlamli ve farkli  Cogunlukla Cogunlukla Anlamsiz ve
Yapisi yapida ctimleler anlamli ve farkli  anlamli ve benzer yapida
sOyler yapida ciimleler  benzer yapida climleler soyler
sOyler climleler soyler
Bilgi Cogunlukla Kismen Nadiren Ciimleleri
Diizenleme  cilimleleri climleleri climleleri birbiriyle
birbiriyle birbiriyle birbiriyle iliskilendirmeden
iligskilendirerek iliskilendirerek iligkilendirerek ~ metindeki siray1
ve metindeki ve metindeki ve metindeki izlemeden sdyler
siray1 izleyerek sirayl1 izleyerek  sirayi izleyerek
ifade eder ifade eder ifade eder
Toplam

Kullanim Yo6nergesi

- Ogrencinin aktardigi anlamli biitiinliik gosteren s6z gruplari bilgi birimi olarak kabul edilir. Bilgi birimi
tek bir climle olabilecegi gibi birden ¢ok climle ile de ifade edilmis olabilir.

- Bilgi birim maddesi 6grencinin aktardig: bilgi birimlerinden metinde yer alanlar sayilarak degerlendirilir.

- Dogruluk maddesi 6grencinin aktardigi bilgi birimlerinin ilgili metinde yer alan bilgi birimleri ile olan
uyusma diizeyi belirlenerek puanlanir.

- Ciimle yapist maddesi 6grencilerin olusturduklari climlelerin sentaks, semantik ve morfolojik olarak
degerlendirilmesi sonucu belirlenir. Metindeki bilgi birimlerine yonelik olup olmadigindan bagimsiz olarak
degerlendirilir.

- Bilgi diizenleme maddesi dgrencinin aktardigi bilgi birimlerini metindeki siray: takip ederek aktarmasi ve
bilgi birimleri arasindaki iliskileri yansitmasi géz 6niinde bulundurularak puanlanir.

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Reading is a skill that requires fluency in decoding, adequate vocabulary and
comprehension of sentences and texts (Jones, 2010). Grabe and Stoller (2002) defined reading
comprehension as a high-level skill that involves complex, rapid, and many cognitive processes.
Some students do not always manage this process well, they have problems with one or more of
these components and have difficulty understanding what they read (Tunmer, 2008). These
students are often diagnosed with learning disabilities or they have reading difficulties throughout
their academic life (Lyon, 1998).
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In many studies it is seen that students with learning disabilities use less comprehension
strategies than their typically developing peers and their knowledge about use of reading
comprehension strategies are very limited (Dermitzaki et al., 2008). Because of that, strategy
instruction towards reading comprehension skills of students with LD is a frequently examined
topic. One of the well-known strategy intervention is Think-Befor-While-After, TWA (Baker,
Gertsen & Scanlon, 2002). TWA is a multicomponent strategy intervention involves nine steps
for developing reading comprehension performances. Self-regulation strategies development
SRSD strategy instruction model is a widely used framework and presents pathway for strategy
interventions.

However strategy instruction is frequently examined in international literature, there are
few studies in Turkey. In national literature there are studies conducted with typically developing
students (Coskun, 2011; Ozdemir, 2017), with intellectual disabilities (Cora-Ince, 2007; Duman,
2006; Giildenoglu & Kargin, 2012). There is only one study in Turkish literature (Firat, 2017)
examining the effectiveness of strategy instruction on reading comprehension skills of students
with LD. It is clear that there is a need for new studies on developing reading comprehension
performances of students with LD. Aim of this study is examining effectiveness of TWA strategy
instruction on comprehension performances of students with LD.

Method
Participants

Four 4™ grade students with learning disability participated in the study. All of these
students are children who have been diagnosed with learning disabilities, continue to the fourth
grade, no grade repetition, have no comorbidities, haven’t received strategy instruction before,
and have at least 45 words reading fluency over %90 accuracy.

Dependent Variable
Multiple choice test and retell scores of students are the independent variables of the study.
Independent Variable

TWA strategy intervention according to SRSD instruction framework is the independent
variable of the study.

Data Collection

Data collection process was completed in September and October, at the beginning of
2019-2020 education. For this purpose, 12 intervention sessions were held in four weeks, with
three sessions per week with all students. The intervention sessions lasted on average 30-35
minutes. Total of 10 intervention session data were collected.

Baseline Sessions: In the baseline assessments, students were asked read the texts twice
(aloud and silent) then answer the multiple choice test and retell what they learned from the text
they read. After one baseline session was held with all students, four more assessment sessions
were held with the first participant and the intervention phase was started.

Intervention Sessions: The SRSD framework consists of six steps as follows: Activating
prior knowledge, discussion, modeling, memorizing, supporting and independent practice.
During the activating of prior knowledge sessions, students were asked what they did to
understand better and remember what they read. During the discussion phase, the TWA strategy
and the hint card were introduced to the students by talking about what we do and what else we
can do to comprehend a text better. During the modeling phase, researcher presented a model by
applying the strategy steps before, during and after reading as he reads his own text. For
memorization step students were asked to practice and learn the strategy steps with the hint card
at the end of all modeling sessions. During the support phase, the researcher continued strategy
instruction by withdrawing the tips and reducing the support given to the student. Finally, students
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were asked to read and respond to the test using strategies only by giving texts during the
independent practices phase. Follow-up sessions took place on the 7th, 14th and 21st days after
the intervention sessions.

Procedural Fidelity and Inter Observer Reliability

Procedural fidelity of the study was evaluated by 30% of the audio recordings taken during
the sessions and it was determined that the procedural fidelity is 98%. Inter-observer reliability
of the study is calculated as 92%.

Results

In the intervention sessions, it is seen that the average of the participants' multiple choice
test and retell scores are increased. In the follow-up sessions, it is seen that the scores of all
participants showed a small decrease compared to the intervention sessions, but they were still
above the baseline. Finding are shown in Graph 1 and Graph 2 and Table 1.

Percentage of non-overlapping data of multiple choice test and retell scores for all
participants were calculated as 100%. On the other hand when Graph 1 and Graph 2 visually
analyzed it is clear that independent variable has immediacy effect on dependent variables.

Discussion and Conclusion

In this study, it was aimed to develop reading comprehension skills of four students with
learning disabilities with 3D strategy instruction conducted according to SRSD model. In
intervention sessions, comprehension performances of all four students increased and their
average scores are meaningfully above baseline. In the follow-up sessions, although the reading
comprehension performances of the students decreased slightly, all participants performed well
above their baseline scores. The contribution of 3D strategy instruction to students' reading
comprehension and academic skills has been shown in many studies (Graham, 2006; Johnson et
al., 1997; Johnson, Reid, & Mason, 2011; Mason, 2004; Mason, 2013). In this context, the results
obtained from this research are compatible with the literature. Strategy instruction is an effective
way to develop reading comprehension and should be used by teachers who work with students
with LD.
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Bu arastirmanin amaci ilkogretim 7. ve 8.smif 6grencilerinin kariyer gelisimlerini ebeveyn destegi ve
sosyo-demografik degigkenler agisindan incelemektir. Aragtirma verileri, 2017-2018 egitim 6gretim yilinda
bir ilgedeki ilkdgretim 7. ve 8.smifta 6grenim gormekte olan 1288 dgrenciden toplanmistir. Verilerin
toplanmasinda, Kigisel Bilgi Formu, Cocuklar Icin Kariyer Gelisim Olgegi ve Kariyere Iliskin Ebeveyn
Destegi Olgegi (KIEDO) kullanilmistir. Arastirmamin bulgularma gore kiz &grencilerin bilgi, merak,
denetim odagi, zaman perspektifi, benlik kavrami, sozel tesvik ve duygusal destek puanlart erkek
ogrencilerden anlamli derecede yliksek; erkek 6grencilerin ise anahtar figiir ve kariyere iligkin modelleme
diizeylerinin daha yiiksek oldugu bulunmustur. Smif diizeyine gore incelendiginde ise 8.siniflarda bilgi ve
denetim odagi diizeyleri 7.smif &grencilerinden anlamli derecede yiiksek bulunmustur. Ancak aragsal
yardim boyutunda 7.sinif Ogrencilerinin diizeyleri 8. smif Ogrencilerinin diizeyinden daha yiiksek
bulunmustur. Gidilmesi hedeflenen lise tiiriine gore en yiiksek puanlarin sirastyla Fen, Anadolu/imam
Hatip, Meslek lisesi seklinde oldugu goriilmektedir. Bitirilmek istenen en son okul i¢in en yiiksek puandan
en diisiik puana dogru doktora, yiiksek lisans, lisans, onlisans ve lise sonucuna ulagilmistir.

Anahtar Kelimeler: Kariyer psikolojik danismanlig1, ¢ocuklarda kariyer gelisimi, ebeveyn destegi.

ABSTRACT

The aim of this study is to examine the career development in terms of parental support and
sociodemographic variables. The research data were collected from 1288 students attending in the 7th and
8th grades of primary education in the 2017-2018 academic year. The data were collected by Personal
Information Form, Career Development Scale for Children, and Career-Related Parental Support Scale.
According to the findings, female students' knowledge, curiosity, locus of control, time perspective, self-
concept, verbal encouragement, and emotional support scores were significantly higher than male students;
male students were found to have higher levels for key figures and careers. When analyzed by grade level,
knowledge and locus of control levels in 8th grades were significantly higher than 7th grade students;
Instrumental help levels of 7th grade students were also found higher. According to the type of high school
that wants to go, the highest scores were seen as Science, Anatolia / Imam Hatip, Vocational High School,

* Bu makale birinci yazarm ikinci yazar danismanliginda yiiriittiigii yiiksek lisans tezinden iiretilmistir.
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respectively. For the last school to be completed, the highest scores were obtained for the doctorate,
graduate, undergraduate, and high school respectively.

Keywords: Career counseling, career development in children, parental support.

GIRIS

Mesleki rehberlik ve kariyer psikolojik danismanligi, psikolojik danigmanlik ve rehberlik
alaninin baglangic noktas1 olmakla birlikte tarihsel anlamda da alanin temel yapi tasi olarak
goriilmektedir. Kariyer psikolojik danigmanlig1 uzmanlk alaninin 6nemi bireyin yasamindaki
meslek/is olgusuna yonelik; terapotik bilgi ve becerileri de igeren profesyonel yardim
hizmetlerinden kaynaklanmaktadir. Kariyer gelisimi siirecinde bireyin farkindalik kazanma,
egitim olanaklarim 6grenme, ilgi ve yeteneklerini kesfetme, gelecege yonelik is firsatlarini
degerlendirme gibi kariyere yonelik karar verme ve yol haritas1 belirlemeyle ilgili rehberlik
edecek dnemli konularda gesitli beceriler edinmelerine yardimer olmak amaglanir (Ozyiirek,
2013).

Kariyer gelisim siireci bireyin dogumundan itibaren baslayip 6liimiine kadar devam eden
bir siire¢ olarak goriilmesine (Ginzberg, Ginsburg, Axelrad ve Herma, 1951; Super, 1990)
ragmen ortadgretim Oncesi donemde kariyer gelisimine iligkin ¢alismalarin iilkemizde oldukca
siirlt degiskenlerle yapildig: goriilmektedir (Altay Kdse ve Yangin, 2015; Bacanl ve Siiriici,
2011; Bozgeyikli, Bacanli, ve Dogan, 2009; Can ve Tayl, 2014; Gelisli, Kazykhankyzy ve
Shauyenova, 2018; Isik, 2014; Ozdemir Yaylaci, 2007). Kariyer gelisimine yonelik yapilan
aragtirmalarin bir¢ok 06zellik bakimindan daha ¢ok lise ve iiniversite Ogrencileri iizerine
yogunlastigi goriillmektedir (Akkog, 2009; Alkan, 2014; Ding, 2008; Korkut Owen, 2018;
Nalbantoglu Yilmaz ve Cetin Giindiiz, 2018; Oztemel, 2013; Pekkaya ve Colak, 2013; Seker ve
Kaya, 2018). Oysaki kariyer gelisimi ¢ocukluk yillarindan itibaren sekillenmeye baslayan bir
stirectir. Bu nedenle ¢ocuklar kariyer gelisim siirecine yasam boyu gelisim bakis acis1 ile
bakilmas1 durumunda kariyer gelisiminde yasanan sorunlar1 saptama ve bu sorunlar1 ¢éziime
ulagtirmada saglayacagi katkilar ile beraber ruh sagligina olumlu destek verilecegi sdylenebilir
(Ery1lmaz ve Mutlu, 2017).

Gelisimsel agidan bakildiginda yasam boyu devam eden bir siire¢ olan kariyer gelisiminin
ilkogretim yillarin da kapsadigi goriilmektedir. Egitim &gretim etkinliklerinin ilk yillar1 olan
ilkdgretim donemi, c¢ocuklarin kariyere yonelik tutumlarinin ve davraniglarmin gelistigi ve
kariyer karar verme yetkinliklerinin olustugu bir donem olarak karsimiza cikmaktadir
(Bozgeyikli, Bacanli, ve Dogan, 2009). Ilkdgretim dénemi meslek ve kariyer gelisiminin yani
sira kigilik gelisimi agisindan da onemlidir. Benlik tasarimi, i¢sel denetim, giiven ve kendini
kabul gibi kisilik boyutlariyla beraber gelisen tutum, deger ve algilar kariyer ve mesleki gelisim
agisindan énemli goriilmektedir (Ozgiiven, 2003). Ilkdgretim dgrencilerinin heniiz kiiiik yasta
kariyere  iliskin  kesin adimlar atmasi ve meslek se¢meleri  beklenmez;
ancak kigisel Ozelliklerinin farkinda olmasi, is ve meslek diinyasini tanimasi, karar verme
stratejileri gelistirmesi, hedef belirlemesi, ilgi ve tutumlarinin olugmasi, toplumsal degerlerini
anlamasi ve iist egitim kurumlarin1 se¢gmesi beklenen kariyer davranislaridir (Can ve Tayls,
2014; Kuzgun, 2008).

Kritik donem olarak nitelendirilen cocukluktaki kariyer gelisimi bircok etmenden
etkilenmektedir (Bacanli ve Torun, 2012). Cocuklarin kariyer gelisimini etkileyen faktorler
psikolojik, sosyolojik, cinsiyet, ekonomik ve politik faktorler seklinde siniflandirabilir (Piskin,
2012). Toplumun en kii¢iik yapi tas1 olarak nitelendirilen aile bu faktorlerin igerigini olusturan
sosyal bir kurum olarak nitelendirilebilir. Ailenin ekonomik durumu, demografik 6zellikleri,
basta anne baba olmak {izere aile fertlerinin egitim seviyesi, ailenin ve i¢inde bulundugu
cevrenin sosyo-ekonomik ve kiiltiirel 6zellikleri kariyer gelisimini olumlu ya da olumsuz yonde
etkileyebilmektedir (Whiston ve Keller, 2004). Kariyer gelisimi siirecinde ¢ocuga verilen
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ebeveyn destegi acisindan anne babanin bilinglilik diizeyi belirleyici bir rol oynamaktadir. Anne
babanin bilinglilik diizeyi ise egitim seviyesi ile baglantili goriilmektedir (Giines, 2015).
Ailedeki kardes sayisi, ¢cocuklarin yaglari, aile i¢i iletigim, anne baba tutumlar1 da diger etkili
unsurlardir. Anne baba tutumlar 6zellikle mesleki karar verme siirecinde yonlendirme, bilgi
toplama, motive etme, zengin uyaricilar saglama ve deneyimleme acisindan Onemli
gorlilmektedir (Kesici, 2005; Whiston ve Keller, 2004). Bu dogrultuda ebeveynlerin
cocuklarmin egitim 6gretim siire¢lerindeki yardim ve destegi aragsal yardim anlaminda énem
teskil etmektedir. Bunun yaninda ¢ocuklarin gelisim siireclerinde mesleki anlamda 6rnek alacagi
ve taklit edebilecegi kariyere iligkin rol modeller de ¢ocuklarin bakis agilarina zenginlik
katmaktadir. Bununla birlikte cocuklar1 sozel olarak motive etmek ve duygu paylasiminda
bulunarak giiven vermek sosyal ve duygusal destek bakimindan 6nemli goriilmektedir.

Anne babalarin c¢ocuklarmin kariyer gelisimlerine destek olabilmeleri igin kariyer
stireclerini iyi bilmeleri gerekmektedir. Ebeveynler kariyer konusunda yeterli bilgi sahibi
olmadiklarinda ¢ocuklarini yanlis yonlendirecek ve gercek anlamda destek olamayacaklardir.
Anne babalarin oncelikle c¢ocuklarimi tanimasi; ilgi, yetenek ve tutumlarini kesfetmeleri
gerekmektedir. Giiniimiizde anne babalar ¢ocugun ozelliklerini géz ardi ederek toplumsal
degerlere agirlik veren bir anlayigla kendi isteklerine gore ydnlendirme yapabilmektedir
(Kapkiran, 2016). Ebeveynler tarafindan yapilan bu yonlendirme ¢ocukta direng olusturdugunda
ise baski kurarak ¢cocugu zorlamaya kadar gidebilmektedir. Bu durum zamanla “ebeveyn basari
baskis1” halini alarak ¢ocugu baska ¢ocuklarla kiyaslamaya ve rekabete tesvik edebilmektedir.
Baski durumu ¢ocugun kariyer gelisimini olumsuz etkiledigi gibi ruh sagligi acisindan da
utangaclik, 6zgiiven eksikligi, kin ve diismanlik gibi olumsuz sonuglar dogurmaktadir. Baskinin
disinda ihmalkar ve ilgisiz anne baba tutumlan da goriilebilmektedir (Aslan, Yalcin, Sarp ve
Akarcay Ulugay, 2018). Anne baba, ¢ocugun kariyer gelisimine ilgisiz kaldiginda ise gerekli
yonlendirmeler ve destek saglanamadigindan ¢ocugun yeteneklerini gelistirici ortam
sunulamamaktadir. Bu nedenle kariyer psikolojik damigsmanligi alaninda kariyer gelisim
stirecinde anne baba desteginin istendik yonde olmasi olduk¢a dnemlidir. Ailenin 6zelliklerinin
yani sira ailenin cinsiyet algist da kariyer gelisimini etkileyen faktorler arasinda yer almaktadir.
Bu algi aile fertlerinin mesleklere yonlendirilmesinde etkili olmaktadir. Bu agidan baktigimizda
erkeklerle kiyaslandiginda, kadin sayis1 mithendislik, mekanik, imalat sanayi ve yonetim isleri
gibi alanlarda anlaml bir bicimde farklilik gostermektedir (Korkut-Owen ve Mutlu, 2016;
Ozyiirek, 2013). Isgiicii istihdaminin bu sekilde farklilasmasinda aile temelinde toplumsal
cinsiyet rolleri, toplumsal yargilar ve kalip diigiinceler etkili olmaktadir.

Kariyer gelisimini ve meslek se¢imini agiklamaya yonelik bir¢ok kuram ve model
Onerilmistir. Cocuklarin kariyer gelisimi s6z konusu oldugunda o6zellikle gelisimsel
yaklasimlarin 6n plana giktigi sdylenebilir. ilk olarak Ginzberg, Ginsburg, Axelrad ve Herma
(1951), kariyer gelisimine iligkin geng yetiskinlik donemine kadar farkli yas donemleri igin
farkl kariyer gelisim gorevleri tanimlanmistir. Bu donemler, fantezi donemi (5-11 yas), deneme
donemi (11-17 yas) ve gercekci donem (17-23 yas) olarak isimlendirilmistir. Sonrasinda ise
Super (1957; 1990) kariyer gelisiminin belirli bir yas ile sinirlandirilamayacagini belirterek
kariyerin duragan bir siiregten ziyade dinamik bir siire¢ olarak goriilmesini saglayarak kariyer
stirecine farkli bir yon kazandirmistir. Super kariyer gelisim siirecini biiylime donemi (0-14 yas),
kesfetme donemi (14-24 yas), yerlesme donemi (25-44 yas), slirdiirme donemi (45-65 yas) ve
geri cekilme donemi (65 ve sonrasi) olmak iizere bes dénem halinde incelemistir. Ozellikle
okula baglama ¢ag1 olan biiylime donemine ve okul ¢agi olan kesfetme donemine dikkat
cekmistir. Biiyiime doneminde, bireyin bedensel gelisiminin yani sira biligsel, duygusal ve
sosyal beceri anlaminda da gelisimin oldugu donemdir. Cocugun okula baglamasiyla birlikte
etkilesimleri artmaya baslar; meslek kavramlar1 kazanarak benligi ile iliski kurmaya basladig
donemdir (Super, 1990). Kesfetme doneminde ise birey yetenek, ilgi ve degerler konusunda
farkindalik kazanmaya baslar. Gelecege iliskin konularda gergekgei tercihlerde bulunabilir. Birey
okula baslama ¢agindan itibaren toplumsal normlar1 ve kendisinden beklenilen gérevleri fark
etmeye baglar (Sapmaz, 2010). Bu siirecte benlik kavrami da bigimlenmektedir. Okulla birlikte
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sosyal yagama da adim atan ¢ocuk etrafin1 gozlemleyerek sosyal ¢evresi yardimiyla meslekler
arasinda baglanti kurmaya baglar. Kurulan baglantilar sayesinde ayni zamanda hayallerin de
etkisiyle mesleklere iliskin fikirler, anlamlar, degerler, ilgiler ve tutumlar da olugmaktadir.
Ozellikle hayale dayali oyunlar araciliftyla ¢ocugun biiriindiigii roller mesleklerin gorev ve
sorumluluklarini da ¢cocuga yasatmaktadir (Tuzcuoglu, 2000). Cocuk ergenlik donemine dogru
ilerlerken iginde bulundugu toplumu, zamani ve imkanlarin1 da sorgulamaya baglar. Artik
hayaller yerini gercekei diisiincelere birakmaya baslamistir. Cocugun yeteneklerinin yani sira
ilgileri dogrultusunda mesleki yonelimleri gergege dogru evrilmeye baslar. Mesleki yonelimleri
cizgisinde birey, farkli segenekleri degerlendirerek kariyer planlar1 belirler ve hedeflerine
yonelik becerileri edinmeye baslar (Sapmaz, 2010).

Super (1990) 4-14 yas arast gocukluk donemi kariyer gelisiminin ihmal edildigini 6ne
stirerek kariyer olgunlugu ile ilgili ilk modelini olusturmustur. Bu teorik modelde; merak,
arastirma, bilgi, anahtar figiirler, ilgiler, denetim odagi, zaman perspektifi, benlik kavrami ve
planlama olmak iizere dokuz boyut bulunmaktadir. Merak, ¢cocugun kendisi ve ¢evresi hakkinda
bilgi edinmek amaciyla arastirma ve inceleme etkinliklerinde bulunmasidir. Bilgi ise
mesleklerle ilgili bilgi edinmeyi ve edilen bilginin nasil kullanilacag: ile farkindalik kazanmay1
ifade eder. Anahtar figiir, faydali ve yararli goriilen rol modeldir. Ilgiler ise bireyin hoslandig
veya hoslanmadig1 seylerdir. Denetim odagi, bireyin bugiiniin ve yarmin {izerindeki kontrol
hissini ifade eder. Zaman perspektifi bireyin gegmisin, bugiiniin ve yarinin planlamasinda zaman
algisinin olusmasidir. Benlik algisi ise bireyin biyolojik 6zellikleri, toplumsal rolleri ve diger
insanlarla olan etkilegiminin biitliniidiir. Planlama ise kisaca kariyer basamaklarinda beklenilen
yol gosterici faaliyetlerdir. Belirtilen dokuz boyutun davranislart sadece meslek se¢imine degil
ayn1 zamanda kariyer gelisimine, saglikli karar verme mekanizmalarina ve diger gelisim
alanlarma da katki sunmaktadir. Bu nedenle bu boyutlarin gelistirilmesine yonelik yapilacak
caligmalar ¢cocuklarin kariyer gelisimi siirecine ve kigilik gelisimine 6nemli katkilar sunacaktir.

Ulkemizde uygulanan zorunlu egitim politikasmin bir par¢asmin ilkdgretim donemi
olmasina karsilik ilgili alanyazina baktigimizda simirhi ¢aligmalarin oldugu goriilmektedir.
Yapilan ¢alismanin okul psikolojik danigmanligina ve kariyer gelisim siirecindeki paydaslara
kariyeri etkileyen faktorlerin anlamlandirilmasi bakimindan faydali olacag: diisiiniilmektedir.
Ozellikle degisen diinya sartlar1 ve kiiresellesme boyutunun egitime yansimalartyla birlikte okul
cesitliliginin artmasina sebep olmustur. Ortadgretim seceneklerinin sekillenmeye basladigt
ilkdgretimin son yillar1 daha da 6nem kazanmis olup mesleki olgunluk a¢isindan da ilerlemenin
meydana geldigi disiiniilmektedir. Bu nedenle, bu arastirma, ilkogretim 7. ve 8. smif
Ogrencilerinin kariyer gelisiminde ebeveyn destegi ve sosyo-demografik degiskenlerin roliinii
incelemeyi amaglamaktadir. Ayrica, ¢ocuklarm kariyer gelisim diizeyleri cinsiyet, sinif, yas,
kardes sayisi, anne baba durumu, gelir diizeyi, gidilmek istenen lise tiirli, en son bitirilmek
istenen okul diizeyi agisindan da incelenmistir.

YONTEM

2.1. Arastirma Grubu

Arastirma, ilkdgretim 7. ve 8. smif 6grencilerinin kariyer gelisim diizeylerinin ebeveyn
destegi ile birlikte; cinsiyet, sinif diizeyi, kardes sayisi, yas, anne babanin birlikte/ayri/sag olma
durumu, algilanan sosyoekonomik diizeyi, gitmek istedigi ortadgretim kurumu ve en son
bitirilmek istenen egitim kurumu gibi yonlerden incelemek amaciyla yapilmistir. Arastirmada
basit tesadiifi 6rnekleme yontemi ile orneklem se¢imine gidilerek betimsel tarama modeli
kullanilarak veri toplanmistir. Arastirmanin ¢caligma grubu, 2017-2018 egitim 6gretim yilinda, bir
ilcede 6grenim goren 7. ve 8. siif 1288 (693’1 kiz 595’1 erkek) 6grencilerinden olugmaktadir.
Arasgtirmaya katilan 6grencilerin demografik 6zellikleri Tablo 1’de gosterilmektedir.
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Tablo 1. Arastirmaya Katilan Ogrencilerin Sosyo-Demografik Ozellikleri

Demografik Degisken Faktor N %
Cinsiyet Kiz 693 53.8
Erkek 595 46.2
Sunef 7.smuf 625 48.5
8.simif 663 51.5
12 yas 189 14.7
13 yas 612 47.5
Yas 14 yas 452 35.1
15 yas 35 2.7
Anne Baba Birlikte Mi? E\;;tlr 537 26
Diisiik 121 9.4
Ortanin Alt1 185 14.4
Algilanan Sosyo-ekonomik diizey Orta 872 67.7
Ortanin Ustii 92 7.1
Yiiksek 18 1.4
Fen Lisesi 531 41.2
Anadolu Lisesi 451 35
L . . o Meslek Lisesi 116 9
Gidilmek Istenen Lise Tiirii tmam Hatip Lisesi 160 12.4
Sosyal Bil. Lisesi 22 1.6
Diger 8 0.6
Lise 117 9.1
2 Yilik MYO 46 3.6
En Son Bitirilmek Istenen Okul Diizeyi Universite 511 39.7
Yiiksek Lisans 310 24.1
Doktora 304 23.6

Tablo 1 incelendiginde arastirmaya katilan 6grencilerin % 53,8’nin kiz, % 46,2 nin ise
erkek oldugu goriilmektedir. Sinif diizeyleri agisindan bakildiginda % 48,5°1 7.smif, % 51,5 nin
ise 8.swnif oldugu goriilmektedir. Katilimcilarin yaslarina baktigimizda sirasiyla en ¢ok % 47,5
oran ile 13 yas grubu, % 35,1 ile 14 yas grubu oldugu goriilmektedir. Katilimcilarin kendileri
dahil kardes sayisina bakildiginda % 61,4’ niin 4-6 kardes olduklar goriilmektedir. Katilimcilarin
% 96’sini annesi ve babasinin birlikte oldugu goriilmektedir. Gelir diizeylerine bakildiginda
%67,7’si orta gelir diizeyine sahip oldugu goriilmektedir. Gitmek istenen lise tiiriine bakildiginda
strasiyla en ¢ok % 41,2 ile fen lisesi ve % 35 ile anadolu lisesi oldugu goriilmektedir. Bitirilmek
istenen egitim programina bakildiginda %87,3’li en az lisans mezunu olmak istemekte ve %
23,6’s1 ise doktora mezunu olmay1 istemektedir.

2.2 Veri toplama Araclan

Bu calismada, ilkogretim 7. ve 8. stmif 6grencilerinin sosyo-demografik bilgilerine ulagmak
amactyla Kisisel Bilgi Formu ile kariyer gelisim diizeylerine iliskin Cocuklarda igin Kariyer
Gelisimi Olgegi (CKGO; Bacanli, Ozer, ve Siiriicii, 2006) ve ebeveyn destegini 6lgmek amaciyla
da Kariyere iliskin Ebeveyn Destegi Olcegi (KIEDO; Giines, 2015) kullanilmistir.

2.2.1.Kisisel Bilgi Formu

Cinsiyet, yas, okul, sinif, kardes sayisi, ebeveyn durumu, algilanan sosyoekonomik diizeyi,
gidilmek istenen ortadgretim kurumu ve en son bitirilmek istenen egitim kurumu bilgilerini iceren
11 maddeden olusmaktadir.

2.2.2. Cocuklar icin Kariyer Gelisimi Ol¢egi (CKGO)

Schultheiss ve Stead (2004) tarafindan ilkdgretim Ogrencilerinin kariyer gelisimlerini
olgmek amaciyla gelistirilen 6lgek Tirkgeye Bacanli, Ozer ve Siiriicii (2004) tarafindan
uyarlanmistir. Olgegin teorik yapist Super’in (1990) olusturmus oldugu kariyer gelisimi modeline
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dayanmaktadir. Toplamda 52 maddeden olusan CKGO 3’lii likert tipi (bana uygun, bana biraz
uygun, bana uygun degil) puanlamaya sahip olup 6lgekten alinan yiiksek puan kariyer gelisim
diizeyinin yiiksek oldugunu ifade etmektedir.

Tiirkgeye uyarlanan CKGO’ {iniin yap1 gegerliligini belirlemek amaciyla yapilan agiklayici
ve dogrulayici faktor analizleri sonucunda orijinalinde oldugu gibi bilgi, merak, ilgiler, denetim
odag, anahtar figiirler, zaman perspektifi, planlama ve benlik kavramlar1 olmak iizere sekiz alt
boyuttan olustugu gériilmiistiir (Bacanli, Ozer, Siiriicii, 2006). CKGO’niin giivenirligi ve i¢
tutarlilik katsayilar1 hesaplandiginda Slgegin tiimii ve alt 6lgekleri i¢in Cronbach Alpha degerleri;
Olcegin tiimii icin .78, bilgi alt boyutu i¢in .64, merak/aragtirma alt boyutu i¢in .60, ilgiler alt
boyutu i¢in .64, denetim odag1 alt boyutu i¢in .76, anahtar figiirler alt boyutu i¢in .49, zaman
perspektifi alt boyutu igin .65, planlama alt boyutu i¢in .81 ve benlik kavram alt boyutu i¢in .73
oldugu rapor edilmistir (Bacanli, Ozer, ve Siiriicii, 2006). Ayrica CKGO’niin giivenirligi icin
CKGO’niin tiimiine ve alt dlgeklerine iliskin test-tekrar test kararlilik katsayilar1 hesaplanmustir.
Buna gore korelasyon degerleri CKGO toplam puan igin. 68, (p <.001), bilgi alt boyutu icin .51(p
<.001), alt boyutu i¢in merak .64, (p < .001), ilgiler alt boyutu i¢in .34 (p <.001), denetim odag1
alt boyutu i¢in .39 (p < .001), anahtar figiirler alt boyutu i¢in .50, (»p < .001), zaman perspektifi
alt boyutu i¢in .43, (p < .001), planlama alt boyutu i¢in .66, (p < .001) ve benlik kavram alt
boyutu i¢in.32, (p < .001) olarak hesaplanmustir.

2.2.3. Kariyere iliskin Ebeveyn Destegi Olcegi (KIEDO)

Kariyer gelisimine iliskin anne baba destegini 6lgmek amaciyla 2003 yilinda Turner,
Brissett, Lapan, Udipi ve Ergun tarafindan gelistirilen KIEDO niin Tiirkge uyarlamas1 Giines
(2015) tarafindan yapilmustir. KIEDO, aragsal yardim, kariyere iliskin modelleme, sozel tesvik
ve duygusal destek olmak iizere dort alt dlgekten ve toplamda 27 maddeden olusmaktadir.
Olgekten alman en yiiksek puan 135, en diisiik puan 24’ dir. Olgekten alman yiiksek puanlar
ebeveyn desteginin yiiksek oldugunu ifade etmektedir (Giines, 2015).

KIEDO ile toplanan verilere uygulanan DFA sonucunda uyum katsayilarinimn (y2/sd = 2.46,
RMSEA = 0.05, SRMR = 0.05, AGFI = 0.98) literatiirde Onerilen uyum katsayilariyla
karsilastirildiginda iyi diizeyde oldugu goriilmektedir. KIEDO nin, giivenirligini 6lgmeye yonelik
uygulanan Cronbach’in Alpha i¢ tutarlik katsayis1 ve test-tekrar test teknigi uygulanip kararlilik
katsayist hesaplanmistir. Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisi dlgegin tiimii i¢in .93, Aragsal
Yardim alt 6lgegi icin .81, Kariyere iliskin Modelleme alt dlcegi igin .87, Sozel Tesvik alt dlcegi
icin .82, Duygusal Destek alt 6lcegi icin .83 olarak bulunmustur. Ayrica dlgek 7. ve 8.sinifta
okuyan 43 grenciye 28 giin ara ile tekrar uygulanmistir. KIEDO’niin test-tekrar test yontemiyle
hesaplanan kararlilik katsayis1 6lgegin tiimii i¢in .90, Arassal Yardim alt 6l¢egi icin .87, Kariyere
Iliskin Modelleme alt dlgegi icin .96, Sozel Tesvik alt dlgegi icin .90, Duygusal Destek alt dlcegdi
igin ise .90 olarak bulunmustur.

2.3. Veri Analizi ve Islem

Arastirma kapsaminda Kisisel Bilgi Formu, Cocuklar I¢in Kariyer Gelisim Olgegi ve
Kariyere Iliskin Ebeveyn Destegi Olgegi etik kurul izni ve ilge milli egitim miidiirliigiiniin izni
ile okul miidiirliikleri tarafindan 6grencilere uygulanmistir. Arastirma verileri ilk arastirmaci
tarafindan SPSS 22 programi kullanilarak bilgisayar ortamina aktarilmis ve veri analizine hazir
héle getirilmistir Normallik analizleri sonucunda 1288 Ogrenci verileri {lizerinden aragtirma
yiiriitiilmistiir. Arastirmada betimsel istatistikler; frekanslar/yiizdelikler hesaplanarak sosyo-
demografik dagilimlarn gosteren sayisal veriler elde edilmistir. Arastirmada iki gruplu
degiskenlerin karsilastirilmasinda iliskisiz Orneklemler z-Testi, ikiden fazla gruplar i¢in Tek
Yonli Varyans Analizi (ANOVA) uygulanmigtir. Algilanan ebeveyn desteginin kariyer
gelisimini yordayip yordamadiginmi incelemek igin regresyon analizi yapilmistir. Yapilan
analizlere ek olarak Pearson Korelasyon Katsayilar1 hesaplanmustir.
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BULGULAR

Aragtirmanm bu béliimiinde “Kisisel Bilgi Formu”, “Cocuklar I¢in Kariyer Gelisim
Olgegi” ve “Kariyere iliskin Ebeveyn Destegi Olgegi” ile elde edilen verilerin karsilastirilmasina
yonelik veri analizlerine yer verilmektedir. CKGO ve KIEDO’niin alt boyutlar1 arasindaki
iligkiler Pearson Momentler Carpimi1 korelasyon katsayisi ile hesaplanarak Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Olgeklerin Alt Boyutlarina Iliskin Korelasyon Katsayilari

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
12
I.Bilgi -
2 Merak Arastirma 43" -
3.Ilgiler 217 247 -

4.Denetim Odag1 237 247 29" -

5.Anahtar Figlirler .24 25 26" .19 -

6.Zaman_Perspektifi 317 30" .37 257 27" -

7.Planlama 337 407 357 26 337 46T -

8.Benlik Kavrami 24" 28" 477 32" 38" 44™ 48" -

9.Aragsal Yardm 20" 22" .14™ 08" .15 .16™ 217 177 -
10.Kariyere ilis. M. .12" 11" 10" .04 .18 .11™ .13 07" .52 -

11.S6zel_Tesvik A4 197 7™ 12" 06" 157 17T 17T 68T 407 -

12.Duygusal Destek .18 .24™ 13" .09 .13™ .18 22" .18™ 71" 49" 74" .
X 16.10 17.28 16.67 17.85 11.32 10.78 28.17 16.02 22.74 20.54 21.02 23.44

Ss 196 247 1.78 282 225 149 422 203 627 7.11 594 692

*p < .05, **p < 01

Cocuklar Igin Kariyer Gelisim Olgegi alt boyutlarindan alinabilecek en yiiksek puanlar
sirastyla “bilgi” alt boyutu i¢in 18, “merak™ alt boyutu icin 21, “ilgiler” alt boyutu igin 18,
“denetim odag1” alt boyutu i¢in 21, “anahtar figiirler” alt boyutu i¢in 15, “zaman perspektifi” alt
boyutu igin 12, “planlama” alt boyutu i¢in 33 ve “benlik kavrami1” alt boyutu igin 18’dir. Kariyere
[liskin Ebeveyn Destegi Olgegi alt boyutlarindan alimabilecek en yiiksek puanlar sirastyla “aragsal
yardim” 35, “kariyere iligkin modelleme” 35, “s6zel tesvik” 30 ve “duygusal destek” boyutu 35’
dir.

Tablo 3. ilkdgretim Ogrencilerinin Kariyer Gelisimine iliskin Adimsal Regresyon Analizi
Sonuglart

Standardize Edilmemis Standar41ze
Edilmis Korelasyonlar
Katsayilar
Katsayilar
Model B Std. Hata Beta t Kismi
1 (Sabit) 122.581 1.240 98.825
Aragsal Yardim S12 .053 262 9.746 262 262
2 (Sabit 122,079 1.298 94.033
Aragsal Yardim 470 .062 241 7.637 208 205
Kariyere iliskin Mod .071 .054 .041 1.304 .036 .035
3 (Sabit) 120911 1.372 88.125
Aragsal Yardim .350 077 179 4.550 126 122
Kariyere iliskin Mod .060 .054 .035 1.112 .031 .030
Sozel Tesvik .196 .076 .095 2.585 .072 .069
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4 (Sabit) 120.614 1.370 88.014

Aragsal Yardim .260 .082 133 3.168 .088 .085
Kariyere iliskin Mod ~ .030 .055 .017 .538 015 .014
Sozel Tesvik .057 .087 .028 .656 .018 .018
Duygusal Destek 252 .079 142 3.174 .088 .085
5 (Sabit) 111.795 6.139 18.212

Aragsal Yardim 264 .080 135 3.290 .092

Kariyere iliskin Mod .033 .054 .019 .610 .017

Sozel Tesvik -.038 .086 -.018 -.443 -.012

Duygusal Destek 236 .078 133 3.041 .085

Yas .643 438 .039 1.467 .041

Gitmek Isten Lise -1.365 306 -125 -4.462 -.124

Tiird 1.501 298 142 5.038 139

Bitirmek Istedigi

Okul

Bagimli Degisken: Kariyer Gelisimi * p < .05, ** p < .01, *** p < .001

Adimsal regresyon analizinin birinci adiminda incelenen "aragsal yardim" degiskeninin
ogrencilerin kariyer gelisimini yordamada standardize edilmis regresyon katsayisi .262 ¢ikmustir.
Tek bagina "aragsal yardim" degiskeninin 6grencilerin kariyer gelisimini yaklasik olarak %7
kadarin1 (R? = .069) agikladig1 goriilmektedir.

Adimsal regresyon analizinin ikinci adiminda modele "aragsal yardim" degiskeninin
yaninda "kariyere iliskin modelleme" degiskeni girmistir. "aragsal yardim" ve "kariyere iligkin
modelleme" degiskenleri birlikte 6grencilerin kariyer gelisimini %7'sini (R= 265, R* = .070)
aciklamaktadir.

Adimsal regresyon analizinin {i¢iincii adiminda modele "aragsal yardim", "kariyere iligkin
modelleme" degiskenlerinin yaninda “soézel tesvik” degiskeni girmistir. "aragsal yardim",
"kariyere iliskin modelleme" ve “sozel tesvik” degiskenleri birlikte 6grencilerin kariyer gelisimini
%8'sini (R=.274, R* = .075) agiklamaktadr.

Adimsal regresyon analizinin dordiincli adiminda modele "aragsal yardim", "kariyere
iligkin modelleme" ve “sozel tesvik” degiskenlerinin yaninda “duygusal destek” degiskeni
girmistir. "aragsal yardim", "kariyere iliskin modelleme", “sozel tesvik” ve “duygusal destek”
degiskenleri birlikte 6grencilerin kariyer gelisimini %8'sini (R = .286, R? = .082) agiklamaktadir.

Adimsal regresyon analizinin besinci adiminda modele "aragsal yardim", "kariyere iligkin
modelleme", “sozel tesvik” ve “duygusal destek” degiskenlerinin yaninda “yas”, “gidilmek
istenen lise tiirii” ve “bitirilmek istenen okul” degiskenleri girmistir. "aragsal yardim", "kariyere
iligkin modelleme", “sozel tesvik”, “duygusal destek”, “yas”, “gidilmek istenilen lise tiiri” ve
“bitirilmek istene okul” degiskenleri birlikte 6grencilerin kariyer gelisimini %13 tinii (R= .356,
R? = .127) agiklamaktadir. Regresyon analizi sonuglarina bakildiginda regresyon katsayilari, R?
ve t degerleri incelendiginde sirasiyla “bitirilmek istenilen okul”, “aragsal yardim”, “duygusal
destek”, “yas”, “kariyere iliskin modelleme”, “sozel tesvik”, “gidilmek istenen lise tiir(i”

degerlerine bakildiginda anlamli olarak kariyer gelisimini yordadig1 goriilmektedir.

Tablo 4. Cinsiyete Gore Kariyer Gelisimi ve Ebeveyn Destegi Alt Olceklerine Iliskin z-Testi
Sonuglart

Alt Olgekler N X Ss t p
Goguklar lgin gy Kiz 693 1642  1.88 425 000%
Kariyer Erkek 595 1573 198
Gelisimi Kiz 693  17.79 227
Olgegi Merak Erkek 595 1660 257  >0b 0007
flgi Kiz 693 1663  1.85 3.96 372
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Erkek 595 16.72 1.69
. Kiz 693 18.19 2.72
Denetim Odag1 2.89 .000*
Erkek 595 17.46 2.89
. Kiz 693 11.15 2.20
Anahtar Figiir 3.09 .003
Erkek 595 11.52 2.29
) Kiz 693 10.93 1.37
Zaman Perspektifi 28.69 .000*
Erkek 595 10.61 1.60
Kiz 693 28.28 4.34
Planlama 0.79 311
Erkek 595 28.04 4.07
) Kiz 693 16.14 1.99
Benlik Kavrami 3.38 .023
Erkek 595 15.88 2.08
Kiz 693 22.90 6.11
Aragsal Yardim 1.41 341
Kariyere Erkek 595 22.56 6.44
Nigkin . s Kiz 693 19.81 6.97
K Iligkin M. 0.32 .000*
Ebeveyn ~  olerelisn Erkek 595 2139 7.8
Destegi Olgegi Kiz 693 2148 580
Sozel Tegvik 2.76 .003*
Erkek 595 20.48 6.06
Kiz 693 23.94 6.84
Duygusal Destek 0.24 .005%*
Erkek 595 22.86 6.97

Tablo 4’te bagimsiz drneklemler i¢in uygulanan #-testi sonucunda cinsiyete iliskin
Cocuklar Igin Kariyer Gelisim Olgegi ve Kariyere Iliskin Ebeveyn Destegi Olgegi istatistik
bilgileri verilmistir. Analiz sonucuna gore ilgi (¢ = 3.96, p >.05), planlama (¢ = 0.79, p > .05) ve
aragsal yardim (¢ = 1.41, p >.05) alt boyutlar1 cinsiyete gore farklilasmamaktadir. Kiz
Ogrencilerin bilgi, merak, denetim odagi, zaman perspektifi, benlik kavrami, sozel tesvik ve
duygusal destek alt boyutlarindaki puanlar erkek d6grencilerden anlamli diizeyde daha yiiksektir.
Erkek ogrencilerin ise anahtar figlir ve kariyere iliskin modelleme alt boyutlarindaki puanlari

kiz 6grencilerden anlaml diizeyde daha yiiksektir.

Tablo 5. Smif Diizeyine Gére Kariyer Gelisimi ve Ebeveyn Destegi Alt Olgeklerine Iliskin #-

Testi Sonuglart

Alt Olgekler

N X

Ss t p
Bilei 7.Smf 625 15.94 1.94 0.10 004
Het gSmf 663 1625 196 ' '
Smf 625 1729 24
Merak 7Smf 625 17.29 O 095 965
8Smf 663 1728  2.54
. Smf 625 16, 1.84
ilgi 7Smif 625 16.69 8 214 701
8.Smf 663 1665 1.72
S Denctiin Odas TSmf 625 1752 294
Goguklar i¢in enetim Lidagl 8Smf 663 1817  2.67 ' '
Kariyer
o 78mf 625 1123 223
Gelisimi Olgegi Anabhtar Figiir 8 Sumf 663 11.41 597 0.68 146
78mf 625 1070 152
Zaman Perspektifi . 3.46 .059
8Smf 663 1086 146
plant TSmf 625 2817 415 o
amama 8.Smf 663 28.16 428 : :
Smf 625 15 211
Benlik Kavrami 7Smf 625 15.98 357 468
gSmf 663 1606 196
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Kariyere

Iliskin
EbeveynDestegi
Olgegi

7.Smif 625
Aragsal Yardim o
8.Smuf 663
. 7.Smif 625
Kariyere iliskin M.
ariyere Iligkin 8.Smif 663
7.Simf 625
Sézel Tesvik o
8.Smuf 663
7.Smif 625
Duygusal Destek 8.8mf 663

23.13
22.38
20.57
20.50
21.28
20.78
23.46
23.42

6.05
6.45
6.99
7.22
5.75
6.11
6.76
7.07

3.09

0.51

3.22

1.74

.030

.858

132

914

Tablo 5°te t-testi sonucuna gére simf diizeyine iliskin Cocuklar I¢in Kariyer Gelisim Olgegi
ve Kariyere iliskin Ebeveyn Destegi Olgegi’ nin istatistiki bilgileri verilmistir. Analiz sonucuna
gore bilgi (= 0.10, p <.05) ve denetim odag1 (¢ = 4.62, p < .05) alt boyutlarinda alinan puanlara
gore sinif diizeyinde anlamli bir farklilik bulunmaktadir. 8.smif 6grencilerinin bilgi boyutu
(16,25) ve denetim odagi (18,17) ortalamalar1 7.sinif 6grencilerinin bilgi (15,94) ve denetim odagi
(17,52) ortalamalarindan daha ytiksektir. Siif diizeyi arttik¢a bilgi ve denetim odag1 diizeyinin
arttig1 soylenebilir. Aragsal yardim alt boyutunda ise 7.sinif ortalamalar (23,13), 8.simif (22,38)
ortalamalarindan daha yiiksek bulunmustur.

Tablo 6. Bitirilmek Istenen Okul Tiiriine Gére Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA)

Alt Olgekler Varyansin Kareler Kareler
Kaynagi Toplam1 Ortalamast P
o Gruplararast 313 (3 4 78.25 21.638 .000
Bilgi o
Grupigi 4640.17 1283 3.61
Gruplararasi 506.74 4 126.68 22.008 .000
Merak ..
Grupigi 7385.39 1283 5.75
floi Gruplararasi 158.92 4 39.73 12.963 .000
i .
& Grupigi 3932.46 1283 3.06
- Gruplararast 271.37 4 .84 681 .
Coguklar Igin  Denetim Odag1 G p. . 07.8 8.68 000
Kariyer Tupigl 10026.91 1283 7.81
Gelisimi - Gruplararasi 6.05 4 1.51 0.297  .880
m Anahtar Figiir .
Olgegi Grupici 6546.28 1283 5.10
Zaman Gruplararasi 86.56 4 21.64 9.978  .000
Perspektifi Grupici 2782.57 1283 2.16
Gruplararasi 376.83 4 94.20 5.354  .000
Planlama ..
Grupigi 2257490 1283 17.59
. Gruplararast ~ 124.50 4 31.12 7.655 .000
Benlik Kavrami ..
Grupigi 5216.79 1283 4.06
Gruplararasi 1561.17 4 390.29 10.207 .000
Aragsal Yardim ..
Grupigi 49058.82 1283 38.23
Kariyere N Gruplararasi 740.81 4 185.20 3.690 .005
Tliskin Kar. Iliskin Mod. ..
Grupigi 64387.00 1283 50.18
Ebeveyn Gruplararast  2509.91 4 627.47 18.723 000
Destegi Sozel Tegvik .. ' ) . )
Olgegi Grupigi 42999.18 1283 33.51
Gruplararast  2655.85 4 663.96 14.421 .000
Duygusal Destek ..
Grupigi 59069.89 1283 46.04

Tablo 6’ da katilimcilarin bitirilmek isten okul tiirii (lise, lisans, yiliksek lisans ve doktora)
grup bazinda bilgi, merak, ilgi, denetim odagi, zaman perspektifi, planlama, benlik kavrama,
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aragsal yardim, kariyere iligkin modelleme, sozel tesvik ve duygusal destek alt boyutlarinda
varyans analizi sonucunda anlamli fark bulunmaktadir. Anahtar figiir alt boyutunda ise F,1283=
0.297, p > .05 istatiksel olarak bir farklilik bulunmamaktadir.

Tablo 7. Ogrencilerin Gitmek Istedigi Lise Tiiriine Gore Tek Yénlii Varyans Analizi (ANOVA)

Alt Varyansin Kareler Sd Kareler F P
Olcekler Kaynagi Toplamu Ortalamast
Bilgi Gruplararasi 158.62 5 31.72 8.483 .000
Grupici 4794.58 1282  3.74
Merak Gruplararasi 347.56 5 69.51 11.812  .000
Grupici 7544.57 1282 5.88
fgi Gruplararasi 147.44 5 29.48 9.586 .000
Grupici 3943.94 1282 3.07
Denetim Gruplararasi 206.43 5 41.28 5.245 .000
rocuklar Odagi Grupigi 10091.84 1282 7.87
Igin Kariyer rupicl : :
Gelisimi Anahtar Gruplararasi 119.63 5 23.92 4.769 .000
Olgegi Figir Grupigi 6432.70 1282 5.01
Zaman Gruplararasi 99.73 5 19.94 9.234 .000
Perspektifi  Grupigi 2769.40 1282 2.16
Planlama Gruplararasi 738.44 5 147.68 8.524 .000
Grupici 22213.29 1282 17.32
Benlik Gruplararasi 153.84 5 30.76 7.604 .000
Kavrami Grupigi 518745 1282 4.04
Aragsal Gruplararasi 1363.33 5 272.66 7.097 .000
Yardim Grupici 49256.66 1282 38.42
Kariyere Kar. Iliskin ~ Gruplararast 926.43 5 185.28 3.700 .002
Iiskin Mod. Grupigi 64201.38 1282  50.07
%’::g? Sozel Gruplararas1 ~ 2299.19 5 459.83 13.643 .000
(u)lgeg% Tesvik Grupici 4320991 1282 33.70
Duygusal Gruplararasi 2037.38 5 407.47 8.752 .000
Destek Grupigi 59688.35 1282  46.55

Tablo 7°de 6grencilerin gitmek istedigi lise tiirline gore 6lgeklerin alt boyutlarini
incelemek amactyla parametrik bir test olan Tek Yonlii Varyans Analizi uygulanmig olup
istatiksel olarak anlamli farklilik bulunmustur. Farkliligin kaynagini tespit etmek
amaciyla uygulanan Tukey testi uygulanmigtir. Varyans analizi sonucunda bilgi boyutu
F(5,1282)= 8.483, p < 0.05; merak boyutu F(5,1282)= 11.812, p < 0.05; ilgi boyutu F(5,1282)=
9.586, p < 0.05; denetim odag1 boyutu F(5,1282)= 5.245, p < 0.05; anahtar figiir boyutu
F(5,1282)= 4.769, p < 0.05; zaman perspektifi boyutu F(5,1282)= 9.234, p < .05; planlama
boyutu F(5,1282)= 8.524, p < .05; benlik kavrami F(5,1282)= 7.604, p < .05; aragsal yardim
boyutu F(5,1282)= 7.097, p < .05; kariyere iliskin modelleme boyutu F(5,1282)= 3.700, p < .05;
sozel tegvik boyutu F(5,1282)= 13.643, p < .05; duygusal destek boyutu F(5,1282)=8.752, p <
.05; istatiksel olarak anlamli farklilik hesaplanmustir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu ¢alismada ilkdgretim 7. ve 8. siif 6grencilerinin kariyer gelisiminde ebeveyn destegi
ve sosyo-demografik degiskenlerin rolii incelenmistir. Arastirmada, kariyer gelisimi cinsiyete
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gore incelendiginde kiz ve erkek Ogrenciler arasinda alt dlgekler olan bilgi, merak, ilgiler,
denetim odag1, anahtar figiirler, zaman perspektifi, planlama, benlik kavramlari, aragsal yardim,
kariyere iliskin modelleme, sozel tesvik ve duygusal destek boyutlarinda anlaml bir farklilik
gorlilmektedir. Arastirma sonuglar1t 7. ve 8. siniflardaki kiz &grencilerin kariyer gelisimi
diizeyinin, erkek O6grencilerin kariyer gelisim diizeylerinde yiiksek oldugu sonucuna ulasan
(Sapmaz, 2010) arastirmayla benzerlik gostermektedir. Bununla birlikte 7. ve 8. siniflardaki kiz
ogrenciler ile erkek 6grencilerin kariyer gelisimleri arasinda fark olmadigimi bulan (Can ve
Tayli, 2014; Yayla ve Bacanli, 2011) aragtirmalarla farklilik gostermektedir. Arastirmada, kiz
Ogrencilerin bilgi, merak, denetim odagi, zaman perspektifi, benlik kavrami, sozel tesvik ve
duygusal destek diizeylerinin erkek ogrencilerden yiiksek oldugu goriilmektedir. Ayrica kiz
ogrencilerin mesleklere iligkin bilgi diizeylerinin yliksek olmas1 aragtirmaya ve incelemeye daha
cok tesvik eden bir yonlendirici unsur olmaktadir. Zaman algilarmin yiiksek olmasi gelecege
yonelik planlamalarda &zgiivenlerinin etkisiyle icsel motivasyona katkida bulundugu
sOylenebilir. Erkek dgrencilerin ise anahtar figiir ve kariyere iliskin modelleme alt boyutlarinda
kiz Ogrencilere gore daha yiiksek puanlara sahip oldugu goriilmektedir. Kariyer gelisimi
literatiire bakildiginda bazi arastirmalarin (Luzzo, 1995; Rojewski, Wicklein, ve Schell, 1995)
sonuclariyla ayn1 dogrultuda oldugu goriilmektedir. Ancak bazi arastirmacilar ise (Watson,
1984; Bozgeyikli, Bacanli, ve Dogan, 2009) cinsiyetler arasi fark olmadigi sonucuna
ulagsmiglardir. Toplumsal cinsiyet algist ve mesleklere iliskin rol atiflann kadinlarin is
diinyasindaki sayilarimin diisilk olmasina neden olmakta; bu sebeple kiz 6grencilerin anahtar
figiir ve kariyere iliskin modelleme alt boyutlarinda diisiik puan aldiklar1 diisiintilmektedir. Bu
nedenle egitim kurumlarinda yapilan kariyer danigsmanlig1 uygulamalarinda bu durum goz 6niine
alinarak kiz 6grencilerin rol model alabilecekleri énemli basarilara imza atan kadin meslek
caligsanlarina daha ¢ok yer verilebilir.

Aragtirmada 7. ve 8. smif diizeyine gore kariyer gelisimi incelendiginde bilgi, denetim
odag1 ve aragsal yardim alt boyutlarinda anlamli farklilik bulunmaktadir. Bilgi ve denetim odag1
boyutunda diger arastirmalarda oldugu gibi (Bacanli ve Siiriicii, 2011; Can ve Tayli, 2014;
Sapmaz, 2010) 8. sinif 6grencilerin aldiklar1 puanlarin daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Sinif
diizeyi yiikseldikce Ogrencilerin mesleklere iligkin bilgilerinin ve kariyer siirecini kontrol
derecelerinin arttig1 sdylenebilir. Aragsal yardim boyutunda ise 7. simif 6grencilerinin aldiklar
puanlar daha yiiksek goriilmektedir. Sif diizeyi ve 6grencilerin farkindaliklar arttikg¢a destege
duyulan ihtiyacin azaldigi soOylenebilir. Sonucglardan hareketle g¢esitli aile egitimleri
diizenlenerek ya da ailelere ev ziyaretleri yapilarak daha alt siniflarda ¢ocuklarina nasil destek
saglayacaklar1 konusunda seminer, konferans ve atdlye ¢alismalar yapilabilir. Smif diizeyi
ilerledikce ¢ocuklarin bilgi ve denetim odagi diizeyleri arttigindan dolay1 ebeveyn destegi
cocugun bagimsizligim engellemeden dengeli bir sekilde sunulmalidir. Ilerleyen yaslarda
cocuklarin yaptiklari tercihlerin sonuglariyla basa ¢ikabilmeleri igin basit kararlarda segim hakk1
taninmalidir.

Ogrencilerin gitmek istedigi lise tiiriine gore kariyer gelisimi ve alt boyutlarl
incelendiginde en yiiksek puanlarin sirastyla fen lisesi, anadolu/imam hatip lisesi ve meslek
lisesi oldugu goriilmektedir. Merkezi smnav ile 6grenci alan okullarin akademik basarisi ile
kariyer gelisimi arasinda dogru oranti oldugu sdylenebilir. Okullarin akademik basarisi arttik¢a
Ogrencilerin hedefleri olgunlagmakta ve nihai hedeflerine ulasma cabasi disiplinli ¢aligma
gerektirdigi i¢in i¢sel motivasyon diizeylerinde etkili olmaktadir. Bunun yaninda akademik
basar1 arttikca ebeveyn beklentilerinin olugsmasiyla daha etkin destek yontemlerini
kullanilmaktadir (Giines, 2015). Ogrencinin akademik basaris: diistiikce aileler ¢ocuklarina olan
umutlarini kaybetmekte ve yeterli bilince sahip degilse ¢esitli is kollarina yonlendirebilmektedir.
Bu nedenle ailelerin kosulsuz kabul ilkesini benimseyerek hangi siirecte olursa olsun azimli bir
durus sergileyerek c¢ocuklarinin ilgi ve yetenekleri dogrultusunda gerekli yonlendirmeleri
yapmalar1 gerekmektedir. Egitim kurumlar1 ve ebeveynler nitelikli okul Ongoriistinden
kurtularak ¢ocuklara en iyi sartlar1 saglamalidir. Her egitim kademesinde ve okul tiiriinde
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ebeveynlerin de dahil edildigi kariyer giinleri diizenlenmeli, meslek elemanlar1 ve is diinyasi ile
cocuklar bulusturulmalidir.

Arastirma sonuglar1 en son bitirilmek istenen okul tiiriine gore incelendiginde doktora
programlarini bitirmek isteyen 6grencilerin sadece lise mezunu olmak isteyen dgrencilere gore
kariyer gelisim diizeylerinin daha yliksek oldugu goriilmektedir. Kisilik dzellikleri ve ¢evresel
faktorlerin etkili oldugu kariyer gelisim siirecinde planli, diizenli, azimli, disiplinli ve ideal
cercevesinde calisan bireylerin kariyer gelisim diizeylerinin daha yiiksek oldugu sdylenebilir
(Yerin Giineri, Owen, Tanrikulu, Dolunay-Cug ve Buyukgoze-Kavas, 2016). Egitim 6gretim
stirecine bakildiginda iyi bir ilkdgretim siireci demek iyi bir lise demektir; iyi bir lise iyi bir
iiniversite ve lisanstistii egitim oldugu varsayimi toplum tarafindan kabul edilen bir olgudur. Bu
nedenle ilkogretim siirecinin etkisi anlagilmakla birlikte kariyer basamaklarinda egitim 6gretim
stireci 0ne ¢ikmaktadir. Bireylerin kisisel 6zellikleri meslek tercihlerini etkilemekle birlikte
meslek tercihleri de kisinin ¢evresini ve toplumsal rollerini belirlemektedir (Kuzgun, 2008;
Vurucu, 2010). Bu nedenle ilkogretim doneminden itibaren ¢ocuklarin iist egitim kurumlarini
tanimalarma yonelik ¢aligsmalar yapilmalidir. Boylelikle kiiclik yaslarda itibaren ¢ocuklar1 her
kademedeki egitim kurumlarinin sartlarini, yeterliliklerini, kosullarini ve ¢iktilarin1 6grenerek
daha iyi planlamalar yapabilir.

Kariyer psikolojik danismanligi, bireylerin yeteneklerini, ilgilerini, degerlerini, kisisel
Ozelliklerini, ihtiyaclarim1 ve gelisim donemlerini dikkate alan profesyonel bir siire¢ olmasi
sebebiyle giiniimiizde ihtiya¢ hissedilen uzmanlik alanidir (Bacanli ve Torun, 2012; Korkut
Owen, 2018; Sert Agir, 2017). Bu baglamda kariyer gelisiminde ¢cocugun hayata gozlerini agtig1
ilk toplumsal kurum olan aile, kariyer gelisimi siirecinde 6nemli bir ¢evresel faktordiir. Kariyer
gelisiminin her asamasinda cocuk {izerinde goriillen anne baba etkisi kariyer psikolojik
danigsmanligi agisindan da giivenilir bir kaynak niteligi tasimaktadir. Bu nedenle ebeveyn ve
cocuklarin saglikli iletisim kurmalar1 ve anne babalarin ¢ocuklarin kariyer basamaklarindaki
ilerleyiste farkindaliklarin1 saglamak amaciyla kariyere yonelik aile egitimleri planlanabilir.
Ozellikle okul-aile iliskisi giiclendirilerek bilimsel ¢alismalara yon verilebilir. Bu dogrultuda
ilkogretim 6grencilerinin kariyer gelisimlerine yonelik ana smifindan itibaren ilkogretimin sonu
olan 8.smif &grencilerini kapsayacak bicimde genis capli calismalarin yapilmasi alana ve
uygulayicilara 6nemli katkilar saglayacaktir. Bununla beraber ileride yapilacak calismalarda
cocuklarm kariyer gelisimini etkileyen psikolojik, sosyolojik, ekonomik ve politik bir¢ok
degisken agisindan incelenmesi alana 6nemli katkilarda saglayacaktir.
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EXTENDED ABSTRACT

According to the NCDA, “career counseling provides the opportunity for a deeper level
involvement with the client based on the establishment of a professional counseling relationship
and the potential for assisting clients with career and personal concern beyond those included in
career planning” (2015, p.3). The career development process guides the determination of
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decision-making and road-mapping about careers like the individual gaining awareness, learning
about educational opportunities, discovering interests and abilities, and assessing work
opportunities about the future and aims to assist in acquiring a variety of skills about these
important topics (Ozyiirek, 2013).

Though the career development process appears to begin with the birth of an individual and
continue until death (Ginzberg, 1951; Super, 1990), studies about career development in the
period before high school appear to be very limited in Turkey (Altay Kose, & Yangin, 2015;
Bacanl, & Siiriicii, 2011; Bozgeyikli, Bacanli, & Dogan, 2009; Can, & Tayli, 2014; Gelisli,
Kazykhankyzy, & Shauyenova, 2018; Isik, 2014; Ozdemir Yaylac1, 2007). Research about career
development appears to focus more on high school and university students (Akkog, 2009; Alkan,
2014; Ding, 2008; Korkut Owen, 2018; Nalbantoglu Yilmaz, & Cetin Giindiiz, 2018; Oztemel,
2013; Pekkaya Colak, 2013; Seker, & Kaya, 2018). If children can look from a life-long
development perspective on the career development process, it will contribute to problems
experienced in career development and solve these problems and provide positive support for
mental health (Eryilmaz & Mutlu, 2017).

A numerous factors affect career development in childhood (Bacanli, & Torun, 2012).
Leading these factors are the family, qualified as the smallest construction stone in society. The
family's economic status, demographic characteristics, educational levels of family members led
by mother and father, socioeconomic and cultural features of the family, and their environment
may positively or negatively affect career development (Whiston, & Keller, 2004). The number
of siblings in the family, ages of children, communication style within the family, and attitudes
of mother and father are other effective elements. It appears that the attitudes of mother and father
are critical in terms of directing the occupational decision-making process, collecting information,
motivation, providing enriching stimulation and experiences (Bell, Allen, Hauser, & O'Connor,
1996; Kesici, 2005; Whiston, & Keller, 2004).

In addition to family traits, the individual's sex is one of the factors affecting career
development. When examined from this aspect, compared with men, the numbers of women in
areas like engineering, mechanical, manufacturing industries, and management jobs display
significant differences (Korkut-Owen, & Mutlu, 2016; Ozyiirek, 2013). This differentiation in
labor employment is affected by societal gender roles, societal judgments, and traditional thinking
(Gokcan, & Biiylikgoze Kavas, 2018). In short, factors affecting career development in children
may be classified as psychological, sociological, sex, economic, and political factors (Pigkin,
2012).

In Turkey, we see limited studies when we look at the relevant literature equivalent to the
primary teaching period, a part of the mandatory education policy. As a result, this research aimed
to investigate the roles of parental support and sociodemographic variables in the career
development of 7™ and 8" class primary education students. Additionally, career development
levels of children were investigated in terms of gender, class, age, the number of siblings, mother-
father status, income level, type of high school they wish to attend and final graduation level they
wish to achieve.

The research was performed to investigate career development levels of primary education
7™ and 8" class students with parental support and aspects like sex, class level, number of siblings,
age, parents living together/separated/alive, socioeconomic level income status, secondary
education organization they wished to attend and final educational degree they hoped to achieve.
The research collected data using a descriptive model with sample selection made using the
simple random sampling method. The study group for the research comprised a total of 1288
students (693 girls, 292 boys) attending 7™ and 8" class in 12 different middle schools in the
provincial county sector during the 2017-2018 educational year.

In this study, to access sociodemographic information about 7™ and 8" class students in
primary education, a personal information form was used, the Career Development Scale for
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Children (CDSC; Bacanli, Ozer, & Siiriicii, 2006) was used for career development levels and the
Career-related Parental Support Scale (CPSS; Giines, 2015) was used to measure parental support.
Data were transferred to a computer by the researcher using SPSS 22 program and prepared for
data analysis. As a result of normality analysis, the research was completed with data from 1288
students. Descriptive statistics in the research were obtained as numerical values showing
sociodemographic distributions by calculating frequencies/percentages. To compare binary group
variables in the research, the independent samples #-test was used, while the one-way Analysis of
Variance (ANOVA) was used to compare more than two groups. Analysis additionally calculated
the Pearson correlation coefficients.

When regression analysis results and regression coefficients, R? and t values are
investigated, career development was significantly predicted by the values of degree they wished
to achieve “instrumental aid”, “emotional support”, “age”, “career-related modeling”, “verbal
encouragement” and “high school they wished to attend”. According to the #-test for independent
samples, the subdimensions of interest (¢ = 3.96, p > .05), planning (¢ = 0.79, p > .05) and
instrumental assistance ¢ = 1.41, p >.05) did not differ according to sex. The points for the
subdimensions of knowledge, curiosity, control focus, time perspective, self-concept, verbal
encouragement, and emotional support for female students were significantly higher than male
students. Male students had significantly higher points for the subdimensions of key figure and
career-related modeling compared to female students. According to #-test results, the points for
the subdimensions of information (¢ = 0.10, p < .05) and control focus (¢ = 4.62, p < .05) were
found to be significantly different according to class level. The mean values for the information
dimension (16.25) and control focus (18.17) for 8" class students were higher than the mean for
information (15.94) and control focus (17.52) for 7™ class students. As class level increased,
information and control focus levels can be said to increase. The subdimension of instrumental
assistance had higher mean for 7™ class students (23.13) compared to 8" class students (22.38).
When participants are grouped based on type of degree they wished to achieve (high school,
undergraduate, masters and doctorate), variance analysis results found significant differences for
information, curiosity, interest, control focus, time perspective, planning, self-concept,
instrumental assistance, career-related modeling, verbal encouragements, and emotional support
subdimensions. For the key figure subdimension, there was no statistical difference (F,1283=
0,297, p>.05). The one-way Analysis of Variance was applied as the parametric test with the aim
of investigating the subdimensions of the scales according to the high school students wished to
attend, and statistically significant differences were found. The Tukey test results, applied to
identify the source of the difference, found differences for information, curiosity, interest, control
focus, key figure, time perspective, planning, self-concept, instrumental assistance, career-related
modeling, verbal encouragement, and emotional support subdimensions according to the type of
high school students wished to attend.

In the research, when career development is investigated according to sex, there were
significant differences observed between female and male students. The research results were
similar to the conclusion that female students had higher career development levels than male
students (Sapmaz, 2010), while they were different from research that found no difference in
terms of career development (Can, & Tayli, 2014; Yayla, & Bacanli, 2011). Female students
appeared to have higher information, curiosity, control focus, time perspective, self-concept,
verbal encouragement, and emotional support levels compared to male students. According to the
results, verbal and emotional support from mothers and fathers appear to be very effective in
female students' career development compared to male students. When the research is
investigated according to career development at 7" and 8" class level, there were significant
differences for the control focus and instrumental assistance subdimensions. Just as in other
research (Bacanli, & Siiriicii, 2011; Can, & Tayl, 2014; Sapmaz, 2010), the information and
control focus dimensions appear to have higher points among 8™ class students. As class level
increases, students can be said to have increased information about occupations and increased
control of the career process. The instrumental assistance dimension appeared to have higher

135



points for 7™ class students. When career development and subdimensions are investigated
according to the type of high school students wished to attend, the highest points were observed
for science high school, Anatolia/imam hatip (religious) high school, and vocational high school.
When the research results are investigated according to a type of degree students wished to
achieve, students who wished to complete doctorate programs were observed to have higher
career development levels than students who only wished to graduate from high school. It can be
said that individuals who approach the career development process, affected by personality traits
and environmental factors, within a planned, organized, resolute, disciplined, and ideal
framework have higher career development levels.

Career counseling is a professional process noting the abilities, interests, values,
personality traits, needs, and development periods of individuals (Sert Agir, 2017). Career
development dynamics in the childhood period have the quality of being a reliable reference
contributing to the career development process. As a result, performing broad-scale studies to
encompass the career development of primary education students from preschool up to 8" class
will provide significant contributions to the field and practitioners.
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Ekrandan gergeklestirilen dijital okuma son yillarda olduk¢a yayginlagsmis olup kullanim orani giderek
artmaktadir. Sembollerin yani sira hareketli goriintiiler hatta ses de igeren dijital metinler her yastan bireyi
kendisine ¢ekmektedir. Olumlu ve olumsuz nitelikler igeren dijital okumanin, zihinsel gelisimi ne kadar
etkiledigi; g6z ve beyin arasinda nasil bir etkilesim sagladigt heniiz tespit edilebilmis degildir. Yasamin
neredeyse her alaninda 6nemli/vazgegilmez olan telefonlar, tabletler, diz iistii bilgisayarlar vb. gengleri
dijital okumaya tegvik etmektedir. Internetin -bilgi kirliligine ragmen- her tiirlii bilgiyi i¢inde barindirmast,
hizli bir sekilde giincellenebilmesi, iletisim olanaklarini artirmasi ve keyifli zaman gegirmeyi saglamasi
gibi ozellikleri geng bireyler i¢in oldukga cezbedicidir. Genglerin bu konuya iliskin ilgilerinin yiiksek
olmasi konuyu arastirmaya deger kilmaktadir. Dijital okuma tutumuna iliskin gelistirilecek 6l¢gme aracinin
konunun bilimsel alt dl¢ekte degerlendirilmesinde etkili olacagi diisiincesi ile hareket edilmistir. Bu
¢alismanin amaci 6gretmen adaylarinin dijital okumaya iligkin tutumlarini degerlendirmeye yonelik gecerli
ve giivenilir bir 6lgme arac1 gelistirmektir. Olgme aracinin gelistirilmesi siirecinde dncelikle alanyazin
taramasi yapilmig ve 0gretmen adaylarma dijital okumaya iligkin agik uglu soru formu hazirlanarak
adaylarin konu hakkindaki goriisleri alimmistir. Alanyazin taramasi ve Ogretmen adaylarmin
aciklamalarindan elde edilen veriler 1518inda yargilar/maddeler olusturulmus ve bunlar bir havuzda
toplanmistir. 40 maddeden olusan taslak 6lgek uzman goriisiine sunulmus ve yapilan diizeltmelerden sonra
3 madde 6l¢me aracindan ¢ikarilmistir. Sonug olarak pilot uygulama 6ncesi 37 madde ile aday 6lgme araci
ortaya cikarilmistir. Ogretmen Adaylari Igin Dijital Okumaya Yénelik Tutum Olgegi’nin (DOTO)
gelistirmesi ¢aligmalart Covid-19 siirecinde alinan tedbirlere uygun bir sekilde gergeklestirilmistir. Bu
nedenle katilimcilara internet iizerinden ulastlmistir. Birebir etkilesim s6z konusu olmamustir. Pilot caligma
stireci Ege Bolgesi’nde yer alan, 2 farkli kamu {iniversitesinin (A {iniversitesinden 319 ve B iiniversitesinde
169 o6gretmen aday1 calismaya dahil edilmistir) egitim fakiiltelerinde, on bir farkli ana bilim dalinda, 3 ve
4. siniflarda 63renim goren dgretmen adaylari ile gergeklestirilmistir. DOTO’yii gelistirme uygulamalar
icin AFA kapsaminda 324; DFA kapsaminda 164 olmak {iizere toplamda 488 &gretmen adayma (195’1
erkek, 293°ii kadin) ulagiimistir. Olgegin faktdr yapisinin belirlenmesi igin hem agimlayici (AFA) hem de
dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmistir. Analizler sonucunda 6lgegin KMO degeri 0.818; Cronbach’s
Alpha degeri 0,956; Spearman-Brown korelasyon degeri 0,92; Guttman Split-Half degeri 0,923; Anova
Tukey’s Nonadditivity ,000, Hotelling's T-Squared ,000 ve Intraclass Correlation Coefficient degeri ,000
bulunmus olup 6lcek iki alt dlcekten olusmaktadir. ilk alt dlgek dlgegin varyansmin %33,22’ini; ikinci alt
alt olcek Olgegin varyansinin ise %21.08’ini agikladigi goriilmektedir. Birinci alt dlgekte yer alan
maddelerin faktér madde yiik degerleri 0,81 ile 1-0,535 arasinda; ikinci alt faktorde yer alan maddelerin
faktor yiik degerleri ise 0,791 ile -0,476 arasinda degismektedir. iki faktoriin toplam agikladig: varyans
degeri ise %54,30’dur. Dogrulayici faktor analizi sonrasi IFI degeri 0.92; NFI 0.89; NNFT 0.92; IFI 0.92;
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CFI 0.92; REMSEA 0.12 ve X2/sd degeri 2.75 olarak belirlenmistir. Olcek son hali ile iki alt dlcek ve 31
sorudan olugmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Dijital okuma, 6gretmen aday1, 6lgek gelistirme, gegerlik, giivenirlik.

ABSTRACT

Digital reading on the screen has become widespread in recent years, as well as increasing its popularity.
In addition to symbols, digital texts, including moving images and even sound, attract individuals of all
ages. How digital reading, which includes positive and negative qualities, affects mental development; The
interaction between the eye and the brain has not yet been determined. Phones, tablets, laptops etc. are an
important / indispensable phenomenon in almost every aspect of life. encourages young people to read
digitally. The features of the Internet, such as containing all kinds of information, being able to update
quickly, increasing communication opportunities and providing a pleasant time - despite the information
pollution - are very attractive for young individuals. The high interest of young people in this subject makes
the subject worth researching. It is thought that the measurement tool to be developed for digital reading
attitude will be effective in evaluating the subject in a scientific sub-scale. The aim of this study is to
develop a valid and reliable measurement tool to evaluate pre-service teachers' attitudes towards digital
reading. In the process of developing the assessment tool, firstly the literature was reviewed and an open-
ended question form about digital reading was prepared for the pre-service teachers and their opinions on
the subject were taken. Judgments / items were formed in the light of the data obtained from the literature
review and the preservice teachers' explanations and they were collected in a pool. The draft scale consisting
of 40 items was submitted to expert opinion and 3 items were removed from the measurement tool after
corrections were made. As a result, the candidate assessment tool was created with 37 items before the pilot
application. Studies to develop the Attitude Scale for Digital Reading (DOTO) for Teacher Candidates were
carried out in accordance with the measures taken in the Covid-19 process. Therefore, the participants were
reached over the internet. There was no one-to-one interaction. The pilot study process was carried out in
the education faculties of 2 different public universities (319 from University A and 169 from University
B), located in the Aegean Region, with pre-service teachers studying in eleven different departments, 3rd
and 4th grades. 324 within the scope of EFA for developing DOTO; Within the scope of CFA, a total of
488 teacher candidates (195 male, 293 female), including 164, were reached. Both exploratory (EFA) and
confirmatory factor analysis (CFA) were performed to determine the factor structure of the scale. As a
result of the analysis, the KMO value of the scale was 0.818; Cronbach's Alpha value is 0.956; Spearman-
Brown correlation value of 0.92; Guttman Split-Half value of 0.923; Anova Tukey's Nonadditivity was
found to be .000, Hotelling's T-Squared, 000 and Intraclass Correlation Coefficient value, 000, and the scale
consists of two subscales. 33.22% of the variance of the first subscale scale; It is seen that the second
subscale explains 21.08% of the variance of the scale. The factor item load values of the items in the first
subscale were between 0.81 and 1-0.535; The factor loading values of the items in the second sub-factor
vary between 0.791 and -0.476. The total variance value explained by the two factors is 54.30%. IFI value
after confirmatory factor analysis is 0.92; NFI 0.89; NNFI 0.92; IFT 0.92; CFI 0.92; REMSEA was
determined as 0.12 and X2 / sd value was determined as 2.75. The scale consists of two subscales and 31
questions in its final form.

Keywords: Digital reading, teacher candidate, scale development, validity, reliability.

GIRIS

Dijital aygitlarin yayginlasmasi ile birlikte gazete, dergi, kitap gibi biitiin yazili kaynaklar
ekrandan okunur olmustur. Artik ya cep telefonundan ya da tuglarina tiklayarak gerceklestirilen
ekranlardan okuma oldukc¢a olagan bir sekilde yasamin iginde yer almaktadir. Bu cihazlar tek
bir tusla, ulagsmak istenilen biitiin kaynaklari, biiyiik bir kolaylikla bireylerin 6niine sermektedir.
Boylece tasginmas1 zaman zaman zor gelen gazeteler, kitaplar, giincel yaymlar, dergiler dijital
aygitin i¢inde her zaman okunmaya hazir halde bulunmaktadir.

Dijital okuma hareketli goriintiiler, ses gibi 6zellikler sundugu i¢in bireylerin birden fazla
duyu organimi etkilemektedir. Bu acgidan ele alindiginda anlamlandirma siirecinde ¢ok fazla
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secenek sundugu sdylenebilir. Dijital kaynaklarin saklanmas1 da basili kaynaklara gore daha
kolay olmaktadir. Bu nedenle dijital okuma 6zellikle de gengler arasinda her gecen giin biraz
daha yayginlagmaktadir. Gengler basili kitaplarin arasinda kaybolmak yerine ceplerinde bir
kiitiiphane ile gezmeyi tercih etmektedir. Raflardaki kitaplara yalnizca ayni ortamda ulagilirken
dijital ortamdaki sayfalar her an ulasilmaya hazir bir sekilde beklemektedir. Boz (2018), MEB
ile igbirligi i¢erisinde Tiirkiye genelinde 73.053 lise 6grencisi ile yaptigi caligmada dijital okuma
ve basili kaynaktan okumaya iligkin goriisleri tespit etmeyi amaglamistir. Arastirmadan elde
edilen bulgulara gore, 6grencilerin % 38,1’i okumak i¢in dijital cihaz kullandiklarini dile
getirirken, % 61,9’1 okumak i¢in dijital cihaz kullanmamaktadir. Ak¢aoglu Saydim (2017), MEB
ile isbirligi yaparak 6gretmenlerin dijital okuma kiiltlirine iliskin bir degerlendirme yapmay1
amag¢ edinmistir. Arastirmada bir web sayfasi iizerinden 92.525 ilkokul, ortaokul ve lise
Ogretmenine ulasilmistir. Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin %58,5°1 okumak icin dijital cihaz
kullandiklarini belirtirken, %41,5’1 okumak i¢in dijital cihaz kullanmadiklarini ifade etmistir.

Bilgisayar teknolojisinin ortaya ¢ikmasi, 6zellikle internet aginin yeni bir bilgi depolama
ve dagitma islevini listlenmesi, kitap ve buna bagl olarak okuma eylemlerinin de degismesine
on ayak olmustur. Teknolojik alanda yasanan gelismeler nesiller iizerinde okuma aligkanligimin
yeni sekillerle ortaya c¢ikmasina yol agmaktadir. Kitabin baski diizeyinde gerekli olup
olmadigimin tartisilmaya baslandigi bir siliregte okuma aligkanliginin yeni anlayiglar
dogrultusunda kendini gostermesi kaginilmaz goriilebilir (Yilmaz, 2009). Boz (2018) tarafindan
yapilan arastirmada 6grenciler, dijital metinleri yararli gordiiklerini ifade etmistir. Ogrenciler,
dijital metinlerin ilgi ¢ekici olmasindan 6tiirii bu metinlere dikkatlerini vermelerinin daha kolay
oldugunu belirtmistir. Ogrenciler ayrica, ekrandan okumanin okuma siirecini kolaylastirdigini,
istenilen bilgiye hizli ve kolay ulagabildiklerini, dijital metinleri daha kolay anladiklarini,
bilgilerin kolaylikla taginabildigini ve gbz gezdirmenin kolay oldugunu belirtmislerdir. Chou’ya
(2011) gore elektronik metinler iglevsellik kazandik¢a akademik yasamda da 6n plana ¢ikmaya
devam edecektir. S6z konusu aragtirmada yiiksek lisans Ogrencilerinin dikkat gerektiren
metinleri bilgisayar ekranindan okumay1 tercih etmedikleri sonucuna ulasilmistir. Ciinkii
ekranda okunan metinler strateji kullanimini giiclestirmektedir. Ancak ¢cogu 6grencinin atifta
bulunacagi metinlere ekrandan ulagmayi tercih ettigi de belirlenmistir.

Tiim olumlu ve olumsuz yonlerine ragmen dijital diinyada biiyliyen gengler bu konudaki
okuma becerilerini gelistirmek icin de ister istemez bir ¢aba gostermek durumunda kalmaktadir.
Dijital okuma dijital yetkinlik gerektiren bir alandir. Bu becerilerin gelistirilmesi bilgisayar ve
bilgi teknolojilerinin olduk¢a 6nemli oldugu bir ylizyil i¢in gereklilik olarak goriilebilir. Diger
taraftan cagdas toplum olmanin da bir gdstergesidir (Carvani, Cartelli, Fini ve Ranieri, 2008;
Chou, 2011; Jacobs, 2013; Katz ve Macklin, 2007; Sahenk Erkan, Balaban Dagal ve Tezcan,
2015). Genglerin okuma eylemini ekran {izerinde siirdiirmesinin pek ¢ok nedeni bulunmaktadir.
Toplumda dijital teknolojilerin yayginlastigt bir donemde diinyaya gelmeleri, internetin
eglenceli bulunmasi, 6dev ve proje gibi arastirmalarin internet araciligiyla daha kolay
halledilebilmesi gibi pek cok etken bu nedenler arasinda gosterilebilir (Liu, 2008; Makhoul,
Copti-Mshael, 2015; Mangen, Walgermo ve Bronnick, 2013; Odabag, Odabas ve Sevmez,
2018). Bireyin iyi bir okuyucu olmast1 iyi bir dijital okuyucu olacagi anlamina gelmemektedir.
Dijital okuma yapmak i¢in teknolojiyi kullanmaya dair birtakim becerilerin de gelismis olmasi
gerekmektedir. Ayrica kisinin dijital okuma yapmaktan haz almasi da siireci kolaylastiran bir
baska etkendir.

Medya araglarindaki 6nemli degisimler genglik ve genglik kiiltiirleri i¢in yeni toplumsal
ve teknolojik olanaklari da beraberinde getirmistir. Ozellikle cep telefonlarindaki renkli ekran
donilisiimii ve yliksek ¢oziiniirliiklii biitiinlesik kamera teknolojisinin yayginlagsmasi dijital
okuma ile i¢ ice yasayan geng bir kitlenin ortaya ¢ikmasinda énemli bir rol oynamistir. Artik
okullardaki derslerde dahi tahtaya bakip yazma yerine, tahtada yazilanlarin cep telefonu
araciligiyla fotografinin ¢ekilmesi, ayrica ders notu olarak kullanilabilecek kaynaklardan ¢ekilen
fotograflarin ¢esitli uygulamalar vasitasiyla islenip ders notu haline getirilmesi ve cep telefonlar
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belleklerinde PDF dosyas1 olarak saklanmasi gibi 6grenme ve kayit bigimleri ortaya ¢ikmustir.
Bu olanag saglayan akilli telefonlar, tabletler ve elektronik kitap okuyuculari teknoloji ile i¢ ige
olan gengleri ekrandan okumaya sevk etmektedir (Asutay ve digerleri, 2016).

Dijital okuma o6zellikleri ve temel becerileri genel olarak degerlendirildiginde bireyin
birtakim yetilere sahip olmas1 gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Oncelikle birey dijital ortamlardan
ve uygulamalardan yararlanarak bilgiye erisebilmelidir. Diger taraftan bilgiyi kullanmak,
degerlendirmek, yeniden olusturmak ve diger bireylerle paylasmak igin de ¢ok alt 6l¢ek teknik
ve bilissel yetilere sahip olma gerekliligi s6z konusudur (Ozel, 2013). Dijital okuma yapabilmek
bir takim teknoloji kullanimi1 becerilerine de sahip olmay1 gerektirmektedir.

Teknolojik gelismeler insanlarin okuma aliskanliginda da birtakim degismelere neden
olmustur. Ornegin dnceleri bireyler giin igerisinde yalmzca gazete, dergi ya da kitap okumayi
tercih ederken son yillarda bu durum biiyiik 6l¢iide degismistir. Bireyler internetin kendisine
sundugu olanaklar dogrultusunda pek c¢ok farkl iiriinii (gazete, dergi, kitap, bloglar, vb.) pes
pese okuyabilmektedir. Bu durum g6z atarak ya da tarama ile okumayi da beraberinde
getirmistir (Birkerts, 1996; Liu, 2012). Ayrica dijital metinler okuyucuya biiyiik bir 6zgiirlik de
sunmaktadir. Basili metinler sabittir ancak dijital metinler web sayfas1 aktif hale getirildikten
sonra kaydirilarak ya da sayfalar aras1 atlamalar yapilarak okunabilir. Dijital metinlerde ses ve
gorilintli hareketliliginin olmasi1 da okuyucu igin baska bir ilgi ¢ekici yoniidiir (Ross, 2002).
Bunlar dijital okumanin yalnizca kiiciik birer pargasidir. Zaman igerisinde dijital okumaya farkli
Ogelerin eklenecegi de Ongdriilebilir. Tiim bunlardan hareketle dijital okumanin okuma
aligkanliklar1 izerinde biiyiik degisimler yaptig1 ve yapmaya da devam edecegi kesindir.

Ozerbas ve Kuralbayeva’ya (2018) gore dijital okuryazarlik olarak adlandirilan terim,
efektif ve ciddi bir sekilde internet {izerinden arastirma yapmak, degerlendirmek ve cesitli dijital
teknolojilerden yararlanarak bilgi toplamak anlamina gelir. Odabag, Odabas ve Sevmez’e (2018)
gore dijital okuma; veri, enformasyon ve/veya bilginin dijital araglar araciligiyla okunmasi
eylemidir. Dijital okumay1 geleneksel okumadan ayiran en belirgin 6zellik, eylemin ekran
lizerinde yapiliyor olmasidir. Bu tanimlar 1s18inda “teknolojik becerileri de kullanarak
elektronik aygitlar iizerinden yazili metni duyu organlar araciligi ile algilayarak anlamlandirma
stirecine dijital okuma” denir.

Okuma siirecinin niteligini olumlu ya da olumsuz yonde belirleyen etmenlerden biri de
tutumdur. Bireyin okumaya yonelik sahip oldugu tutumlar bu konudaki kisisel niteliklerini,
odaklanmasini, doyumunu vb. biiyiik oOl¢iide etkilemektedir. Okumaya iliskin tutumun
okudugunu anlama becerisini etkiledigini ortaya koyan pek ¢ok arastirma mevcuttur (Aydogdu,
2012; Bastug, 2014; Mckenna, Kear ve Ellsworth, 1995; Sallabas, 2008). Tutumlar gozle
gorlilmez ancak gozlenebilen bazi davraniglara yol agabilmektedir. Herhangi bir konuda
basarinin artig1 da tutumlarin yonii ile iligkilidir. Tutumun giicli davranigin yoniinii belirlemede
etkilidir. Bir tutumun gii¢ derecesi yani zihinsel, davranigsal ve duygusal 6geleri yeterince
yiiksek degilse, nesne ya da duruma iliskin etkenleri asip davranig niteligi kazanmasi olasi
degildir. Dijital okuma siirecindeki bilgi ve becerilerin kullaniminin kiginin tutumuna bagl
oldugu sdylenebilir. Ancak dijital okumaya yonelik tutumun degerlendirilmesi konusunda
gelistirilmis 6lgek alan yazinda bulunamamustir,

Alan yazin incelendiginde tutum kavramina iliskin pek ¢ok tanim yapilmigtir. Tutum, bir
insanin belirli bir davranisi gésterme konusunda sahip oldugu olumlu veya olumsuz hislerine
karsilik gelmektedir (Celik, 2013, s. 174). Tiirk Dil Kurumu’na goére tutum bireyin insanlar,
olaylar ve cansiz varliklar karsisinda takindigi davranis bicimi (TDK, 2021) olarak
tammlamaktadir. Ozgiiven (2000) ise tutumu; “bireylerin belirli bir kisi, grup, kurum ya da bir
diisiinceyi kabul ya da reddetme seklinde gozlenen, duygusal bir hazir olus hali” seklinde
tanimlamaktadir. Bu tanimlarin birlestigi nokta, tutumlarin herhangi bir nesne ya da duruma
yonelik olmasidir. Diger taraftan tutumlar olumludan olumsuza dogru uzanan bir
degerlendirmeyi yansitabilir (Fabrigar, McDonald ve Wegener, 2005). Pratkanis ve Greenwald
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(1989) tutumu, bireylerin bir objeye yonelik olarak iyi, kti, giizel, ¢irkin, olumlu veya olumsuz
degerlendirmesi seklinde belirtmistir. Tavsancil’a (2014) gore tutum yasanti ve deneyimler
sonucunda bireyde olusan olumlu ve olumsuz egilimlerdir. Davranisin sekillenmesi siirecinde
oldukga etkilidir. Morris (2015) tutumu diisiince, duygu ve davranis olmak iizere ii¢ bilesen
kapsaminda ele almistir. Diisiinceyi bir nesneye iligskin bilgi ve degerlendirmeler; duyguyu
nesneyi sevip sevmeme gibi hisler; davranis1 da ilgili nesneye yonelik ortaya konulan eylemler
olarak ifade etmistir.

Okumaya dair yiizyillardir bilinen kurallarin degistigi bir donem baslamistir. Bu donemde
okuyucularin dijjital okumanin gereklerini karsilayacak yeni becerilere hékim olmasi
gerekmektedir. Ornegin bilginin kontrol edilemez bigimde iiredigi bu donemde, okuyucularin
edindikleri kaynaklar1 dogruluk ve yeterlilik baglaminda degerlendirme becerilerine eskiden
olmadig1 kadar gereklilik oldugu ortaya ¢ikmustir. Dijital okumada karsilasilan diger bir sorun
da sik sik yasanan teknik sorunlardir. Bu durum okurlara zaman kaybettirmekte ve hatta okuma
eyleminin sonlandirmasia neden olabilmektedir. Ag baglanti sorunlari, tarayici sorunlari,
eklenti noksanliklari, ekran-goriintii uyumsuzluklari, istenmeyen reklamlar, ¢erezler ve agilir
pencereler gibi okuyucularm bilmedigi ve/veya bilmek zorunda olmadigi bazi sorunlar, bu
donemin okuma seriivenini bagkalagtiran ve zorlastiran sorunlar arasinda yer almaktadir
(Odabag, Odabas ve Sevmez, 2018). Her seye ragmen dijital okumanin kendi i¢inde kolaylik ve
zorluklar1 oldugu g6z ard1 edilmemelidir.

Alan yazin incelendiginde dijital okumaya iligkin olarak su ol¢eklere ulagilmigtir: Susar
Kirmizi (2017) ilkokul 4. sinif dgrencileri (n=203) ile Ekrandan Okumaya Yonelik Tutum Olgegi
(EKYOTO) gelistirmistir. “Saglik, okuma ve okudugunu anlama, kolaylik, sevgi, etkileyicilik”
seklinde isimlendirilen bes alt 6l¢ekten olugan 6lgekte, ekrandan okumayi ifade eden oplam 29
tutum maddesi yer almaktadir. Olgegin Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayis birinci alt dlgek
igin 0,83; ikinci alt 6l¢ek icin 0,70; liciincii alt dlgek igin 0,71; dordiincii alt 6lgek igin 0,82;
besinci alt 6l¢ek icin 0,77 ve tiimii i¢in ise 0,84 olarak hesaplanmustir.

Gilines ve Susar Kirmizi (2014) lise 10. ve 11. smif 6grencileri (n=536) ile E-Kitap
Okumaya Yonelik Tutum Olgeginin (EKOT) gelistirmistir. Olgek olumlu ozellikler ve farklilik
olmak iizere iki alt 6lgek ve 26 maddeden olugmaktadir. Birinci alt dlgege iliskin faktdr yiik
degerleri 0,76 ile 0,53 arasinda, ikinci alt 6lgege iliskin faktdr ylik degerleri ise 0,72 ile 0,58
arasmnda degismektedir. Olgegin Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayisi1 0,91°dir.

Ulu (2018) tarafindan 6gretmen adaylari ile Ekran Okuma Oz Yeterlik Algi Olgegi
gelistirilmistir. Toplamda 228 katilimei ile gergeklestirilen calismada 28 maddeden olusan 6lgek
ortaya ¢ikarilmustir. Olcek kendi icinde 4 alt 6lgek icermektedir ve Cronbach’s Alpha giivenirlik
katsayis1 0,75’tir.

Bastug ve Keskin (2017) 6grencilerin kagittan dijitale yazma tutumunu dlgmek igin
Kagittan Dijitale Yazma Tutumu Olgegini gelistirmistir. Arastirma 2534 goniillii 6grenciyle (7-
12. smif) yiriitiilmiistiir. Yapilan analizler sonucunda 12 maddelik dijital ortamlarda yazma
tutumu ve 7 maddelik kagit ortammda yazma tutumu faktdrleri elde edilmistir. Olgegin
giivenirlikleri Dijital ortamlarda yazma tutumu alt 6l¢egi a=.89; Kagit ortaminda yazma tutumu
alt dlgegi o= .75; Olgegin tamami ise a=.77’dir. Ayrica dlgegin tekrar test giivenirlik sonuglar
Dijital ortamlarda yazma tutumu alt 6lgegi=.98; Kagit ortaminda yazma tutumu =.96; dlgegin
tamamu ise .97 bulunmustur.

Bulut ve Karasakaloglu (2018) 6gretmen adaylar ile yaptiklar ¢alismada Dijital Okuma
Egilimi Olgegi gelistirmistir. Toplamda 301 6gretmen adayi ile gergeklestirilen ¢aligmada 12
madde ve tek alt dlcekten olusan dlcek ortaya cikarilmistir. Olgegin Cronbach’s Alpha
giivenirlik katsayis1 0,95tir.

Ata ve Alparslan (2019) Braten, Brandmo ve Kammerer tarafindan 2018 yilinda
gelistirilen Internet Tabanli Okuma Motivasyonu ve Katilim Olgegini Tiirkgeye uyarlamistir.
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Toplamda 362 6gretmen adayi ile gerceklestirilen ¢alismada 12 maddeden olusan dlgegin 4 alt
Olcekli bir yapisi oldugu belirlenmistir. Analiz sonucunda Cronbach’s Alpha giivenirlik
katsayis1 yeterlik alt-alt 6lgek igin 0,82; zorluk alt-alt 6l¢ek i¢in 0,84; adanmiglik alt 6lgek igin
0,86 ve kaginma alt 6lgek iginse 0,83 olarak bulunmustur.

Sulak (2019) Ogretmen adaylari, 6gretmenler ve egitimcilerin dijital okuryazarlik
becerilerini dlgmek icin Dijital Okuryazarlik Olgegini gelistirmistir. Olgek 5°1i Likert tipi bir
Olgek olup ii¢ faktor (Ogretim teknolojileri, bilgi ve iletisim, teknik) ve 44 maddeden
olusmaktadir. Birinci faktorde toplam 18 madde yer alip bu maddelerin faktor yiikleri 0.367 ile
0.803; ikinci faktorde toplam 15 madde yer alip bu maddelerin faktor yiikleri 0.482 ile 0.675;
ticiincii faktorde toplam 11 madde yer alip bu maddelerin faktor yiikleri 0.509 ile 0.742 arasinda
degismektedir. Birinci faktérdeki Cronbach’s Alpha katsayis1 0.92; ikinci faktdriin 0.90; tiglincii
faktoriin ise 0.91 olarak belirlenmistir.

Dijital okumanin yaygilagmas1 6zellikle gengler arasinda kabul gormesi bu alanin
arastirilmasini gerekli kilmaktadir. Dijital okumaya iliskin ulusal diizeyde var olan dlgeklerin
yeterli sayida oldugunu sdylemek pek olasi degildir. Ozellikle bu okuma alanina yonelik olarak
ogretmen adaylarmin tutumlarinin degerlendirilmesi 6zel bir énem tasimaktadir. Ogretmen
adaylarinin dijjital okumaya iligskin olumlu ya da olumsuz bir tutum igerisinde olmasi ileride
kendi 6grencileri tlizerinde de etkili olabilir. Dijital okumayi etkili bir sekilde severek yapan bir
Ogretmen biiyiik bir olasilikla 6grencisine bu yonii ile model olacaktir. Bu nedenle 6gretmen
adaylarinin dijital okumaya yonelik tutumlarinin gegerli ve giivenilir bir oOlgekle
degerlendirilmesi gerekliligi g6z 6niine alinmistir. Bu galigmanin temel amaci 6gretmen adaylart
icin dijital okumaya yonelik olarak gegerli ve giivenilir bir tutum 6lgegi gelistirmektir.

YONTEM

Bu arastirmada bilgi ¢aginin bir sonucu olan dijitallesme olgusu ve bu olgunun sonucunda
ortaya cikan dijital okumaya yonelik tutumu olgen giivenilir ve gecerli bir dlgme araci
gelistirilmek amaclanmigtir. Arasgtirmada pilot uygulama silirecinde 6rneklem segiminde
herhangi bir modellemeye gidilmemistir. Ozellikle COVID-19 pandemisi siirecinde verilerin
toplanmasi 6l¢iitsel 6rneklemeyi zorlastirmis ve kolay ulasilabilen 6rnekleme yontemini zorunlu
kilmistir. Bu kapsamda iki kamu iiniversitesinin egitim fakiiltesinde 6grenim goren 6gretmen
adaylan 6rnekleme dahil edilmistir. Her iki egitim fakiiltesinin biitiin boliimlerine ulagilmis
calisgmalar 3. ve 4. smf Ogrencileri ile ylritilmiistiir. A iniversitesinden 319 ve B
iiniversitesinde 169 6gretmen aday1 calismaya dahil edilmistir

Oncelikle yapr gegerliligi kapsaminda yapilacak olan agimlayici faktdr analizi (AFA)
oncesi drneklemin yeterli olup olmasima dikkat edilmistir. Olgek gelistirme siirecinde calisma
grubunun faktor analizi tekniginin kullanimi i¢in 6nerilen madde sayisinin bes kati 6rneklem
biiytikliigli olgiitline uygun olmasi gerekir (Child, 2006). Bu kapsamda 6lgme aracinin pilot
uygulama Oncesi soru sayisi baz alinarak 324 6gretmen adayindan veriler toplanmistir. Benzer
sekilde Treece ve Treece (1982) dlgek gelistirme siirecinde pilot uygulama i¢in 100 6rneklemin
yeterli olacagini 6ne siirmektedir. Bu kapsamda 324 sayisinin agimlayici faktér analizi igin
yeterli diizeyde oldugu sdylenebilir. Aragtirma verileri aragtirmacilar tarafindan 6lgme aracinin
online olarak uygulanmas: ile elde edilmistir. Gerekli hazirliklar yapildiktan sonra oncelikle
¢evrimigi bir dlgme araci hazirlanarak dgretmen adaylarna iletilmistir. Ogretmen adaylarina
6lgme aracinin amaci ve kapsamimi agiklayici bilgilendirme gevrimigi olarak yapilmis olup daha
sonra 0lgme aracini doldurmalari istenmistir. Her bir 6rnekleme 6lgme aracini doldurmalari igin
yeterli siire verilmistir. Yeterli siireyi belirlemede pilot uygulama 6ncesi 16 6gretmen adayina
dleme arac1 uygulanmus ve bitirme siirelerinin ortalamasi alinmustir. Istek olmadan doldurulacak
6lgmek formlarinin giivenirligi olumsuz etkileneceginden Olgcekler goniilliiliik esasina dayali
olarak uygulanmistir. Olgme araci uzman goriisleri sonrasi taslak form haline getirilmis ve
Google Form aracihigi ile uygulama yapilmistir. Oncelikle taslak form hazirlanmis, daha sonra
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kigisel bilgiler eklenerek 6lgek son halini almigtir. Ogretmen adaylarma bilgilendirici (amag,
doldurma siiresi ve doldurma tarzi gibi) bir metin de forma eklenmistir. Arastirma kapsaminda
verilerin analizleri 6lgme araci gelistirme siireci basamaklarina uygun sekilde yapilmistir.
Oncelikle toplanan verilerin agimlayici faktor analizine (AFA) uygunlugunu tespit etmede KMO
(Kaiser Mayer Olkin) analizi yapilarak 6rneklemin Ag¢imlayic1 faktdr analizi igin yeterliligi
belirlenmistir. Daha sonra kayip veriler incelenmis ve ranj1 artiran u¢ degerler Mahalanobis
uzaklig1 analizi ile tespit edilerek bu 6lcekler veri setinden ¢ikartilmistir. Mahalanobis uzakligi
analizi gruplarin farkl karakteristik Ozellikleri arasindaki iraksaklik ve uzaklik olgularmin
tespitinde kullanilan bir analizdir (McLachlan, 1999, s. 20).

Olgegin analizleri gegerlik ve giivenirlik olmak iizere iki alt boyutta incelenmistir.
Olgegin gegerliligi kapsam ve yapi gibi iki asamada incelenmistir. Kapsam gegerliliginde uzman
gorlisii alimmis; yapr gegerligini belirlemede ise AFA yapilmigtir. Hazirlanan 6lgegin
giivenirligini belirlemede ise oncelikle iki yar1 giivenirlik yontemine basvurulmus daha sonra
ise i¢ tutarlilig1 belirlemek i¢in Cronbach’s Alpha giivenirlik yontemi kullanilmistir. Glivenirligi
belirlemede ayrica Anova Tukey’s Nonadditivity, Hotelling's T-Squared ve Intraclass
Correlation Coefficient analizleri uygulanmistir. Sonrasinda dogrulayici faktor analizi (DFA)
yapilarak analizlerin dogrulanmasi saglanmistir.

BULGULAR

Olcege gereksinim duyulmasi

Bilgi ¢aginda teknolojinin gelismesi sonucu bireylerin iletigim araglar1 da degisiklik
gostermistir. Bireyler basili kitap, gazete ya da dergiden okumak yerine her zaman ve her yerde
erigebildikleri dijital okumaya ydnelmistir. Bu kapsamda bireylerin dijital okuma tutumlarini
degerlendirmek bir gereklilik haline gelmistir. Alan yazin incelendiginde dijital okuma tutumu
temal bir dlgege rastlanmamstir. Dijital Okumaya Yonelik Tutum Olgegi gelistirilerek alan
yazina anlamli bir katki yapilmas diisiincesi olusmustur.

Alan yazin taramasi

Alan yazin incelendiginde her tiirlii egitim diizeyinde okumaya yonelik tutum
Olceklerinin ve ekrandan okuma tutum 6lgeklerinin oldugu tespit edilmistir (Bastug ve Keskin,
2017; Bulut ve Karasakaloglu, 2018; Giines ve Susar Kirmizi, 2014; Sulak, 2019; Ulu, 2018).
Ancak 6zel olarak 6gretmen adaylarinin dijital okuma tutumlarma yoénelik bir 6lgme aracina
rastlanmamugtir.

Taslak ol¢ek hazirlanmasi

Alan yazin taramasi sonrasinda dijital okuma siireci dikkate alinarak, ekran okuma
tutumu ve okuma tutumuna iligkin 6lgme araglari incelenerek maddeler olusturulmaya
caligilmistir. Diger taraftan olusturulan agik uclu sorular ile 24 6gretmen adayina ulagilmis ve
sorular1 yanitlamalan istenmistir. Alan yazin taramas1 ve dgretmen adaylarindan elde edilen
yanitlar dogrultusunda dijital okumaya yonelik tutumla ilgili yargilar olusturulmustur.
Olusturulan madde havuzunda 40 madde yer almstir.

Uzman goriislerinin alinmasi

Hazirlanan taslak oOlcek gerek kapsam gecerliliginin saglanmasi gerekse yazim
yanliglarinin giderilmesi amaciyla uzman goriisiine sunulmustur. Taslak dlgek alaninda uzman
7 6gretim elemanina sunulmus ve uzman goriisiine basvurulmustur. Bu siiregte taslak olgek
oncelikle iki Tiirkge 6gretmeni ve Tiirkge Egitimi ABD’de goérev yapan bir 6gretim elemant
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tarafindan incelenmistir. Boylece Ol¢ekteki yazim ve anlatimla ilgili sorunlarmm tespiti ve
diizeltilmesi yoluna gidilmistir. Daha sonra 6l¢ek alaninda uzman 4 &gretim elemanina
sunulmustur Bu &gretim elemanlar1 Egitimde Olgme ve Degerlendirme, Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri, Egitim Programlari ve Ogretim, Sinif Ogretmenligi Anabilim Dallari’nda gorev
yapmaktadir. Uzmanlardan alinan doniitler sonrasinda bazi maddeler ¢ikarilmis bazi maddelerde
de diizeltmeler yapilmistir. Boylece aday dlgekte 37 madde yer almustir.

Pilot uygulama oncesi dlcege son seklini verme

Uzman goriisti ile ortaya cikan aday Olgege kisisel bilgiler formu ve 6lgegi tanitic
bilgiler eklenmistir. Olgegin skala sayisin1 belirlemek amaci ile yeniden uzmanlara basvurulmus
(6lcme ve degerlendirme, istatistik) ve 5°1i skala (Kesinlikle katiltyorum, kismen katiliyorum,
kararsizim, kismen katilmiyorum, kesinlikle katilmiyorum) kullanilmasina karar verilmistir.
Benzer sekilde Koklii (1995, s. 90) Likert 6lgeklerde ikili, tiglii, dortli, altili ve yedili segenekler
kullanilabilecegini ancak besli skalanin en kullanigh se¢enek oldugunu belirtmektedir.

Arastirma grubu

Treece ve Treece (1982) dlcek gelistirme siirecinde pilot uygulama i¢in 100 6rneklemin
yeterli olacagini 6ne stirmektedir. Crocker ve Algina’ya (1986) gore ise pilot uygulamada
orneklem sayist 100-200 arast olmalidir. DOTO’yii gelistirme uygulamalar igin AFA
kapsaminda 324; DFA kapsaminda 164 olmak iizere toplamda 488 6gretmen adayma (195’1
erkek, 293ii kadin) ulagilmustir. Olgek, Ege bolgesinde yer alan iki ayri iiniversitenin egitim
fakiiltelerinde 3. ve 4. siif 6grencilerine uygulanmigtir.

Pilot uygulama

Olgegin uygulanmasi goniilliiliik esasina gore gergeklestirilmistir. Olgegin hitap ettigi
kitle {iniversite dgrencileri kisaca yetiskinlerdir. Olgegin pilot uygulamasmin yapilmasi Covid-
19°dan dolay1 sokaga ¢ikma kisitlamalariin oldugu siirece (2020 Mart ve Nisan aylar1) denk
gelmistir. Bu nedenle alinan saglik tedbirlerine bagl kalmarak O6l¢ek internet {izerinden
uygulanmustir. Gerekli hazirliklar yapildiktan sonra oOncelikle c¢evrimici bir 6lgme araci
hazirlanarak 6gretmen adaylarma iletilmistir. Ogretmen adaylarina lgme aracinin amaci ve
kapsamini aciklayici bilgilendirme ¢evrimici olarak yapilmis olup daha sonra dlgme aracim
doldurmalar istenmigtir. Her bir ornekleme Ol¢gme aracini doldurmalar igin yeterli siire
verilmistir. Yeterli siireyi belirlemede pilot uygulama 6ncesi 16 6gretmen adayina 6lgme araci
uygulanmis ve bitirme siirelerinin ortalamasi alinmigtir. Pilot uygulama sonrasi veriler Excel,
Lisrel ve SPSS 22 programlar1 kullanilarak analiz edilmistir. Bu kapsamda oncelikle kayip
veriler diizeltilmis (eksik doldurulan ya da doldurulmayan formlar ¢alisma kapsami diginda
tutulmustur) ve veriler analize uygun hale getirilmistir.

Orneklemde uc¢ degerlerden arinma

Uygulanan taslak ol¢ekler AFA 6ncesi 6n kontrol kapsaminda incelenmistir. Ranji
artiran uc degerler tespit edilerek s6z konusu formlar analiz dis1 birakilmistir. Ozellikle tiim
maddelere 1 ya da 5 gibi u¢ degerler tanimlandiginda bu durum ranj1 artirmakta dolayisiyla da
giivenirligi azaltmaktadir. Bu kapsamda 6rneklemde yer alan formlarin Mahalanobis uzaklik
degerleri belirlenmis ve 0.001°den kiigiik olan ii¢ form analizden ¢ikarilarak uygulama ug
degerlerden arindirilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2001). Mahalanobis analizine iligkin bilgiler
Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1: Mahalanobis U¢ Degerler Analizi

Anket Mabhalanobis ss Minimum Maksimum Deger
Numarast Degeri Deger
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2,529 132,5625 138,7647

15 0.00037
98 0.00083
311 0.00011

Tablo 1’e bakildiginda 324 form arasindan 3 tanesinde ug degerlerin yiiksek oldugu tespit
edilmis ve 15, 98 ve 311 numarali formlar analiz dig1 birakilmistir. 321 form iizerinden 6rneklem
uygunluguna bakilmistir.

Orneklem uygunlugu

Toplanan formlarin agimlayici faktor analizi igin yeterli olup olmadigini belirlemede
Kaiser-Meyer-Olkin testi kullanilmistir. Kaiser-Mayer-Olkin testine iligkin bilgiler Tablo 2’de
gOsterilmistir.

Tablo 2. KMO Analizine Iliskin Bilgiler

KMO ve Bartlett's Test

Kaiser-Mayer-Olkin Measure of Sampling Adequacy ,818

Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 11081,716
df ,666
Sig. ,000

Tablo 2’ye bakildiginda drnekleme iliskin KMO degerinin 0.818 oldugu goriilmektedir.
KMO degerinin 0.7°den biiyiik olmas1 durumunda 6rneklemin faktor analizi i¢in yeterli oldugu
sOylenebilir (Seger, 2013, s. 119). Bartlett’s kiiresellik testi sonuglari da 0.05’ten kiigiik ve
anlamli diizeydedir. Bu kapsamda secilen 6rneklem biiyiikliigiiniin agimlayici faktor analizi i¢in
yeterli oldugunu ifade etmek miimkiindiir.

Ac¢imlayici faktor analizi

Acimlayici faktor analizinin ilk basamagina uygun bir sekilde maddelerin ortak faktor
varyanslar tespit edilmistir. Elde edilen veriler Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3: Madde Ortak Faktor Varyanslarn

Madde Baglangic Cikan Madde Baglangic Cikan
1 1,000 ,564 20 ,388 ,370
2 1,000 ,564 21 ,688 ,669
3 1,000 ,673 22 , 724 ,705
4 1,000 ,060 23 ,569 ,445
5 1,000 ,461 24 ,571 ,545
6 1,000 ,596 25 ,648 ,624
7 1,000 ,142 26 ,653 ,525
8 1,000 ,749 27 ,561 ,164
9 1,000 ,433 28 ,598 ,447
10 1,000 ,807 29 ,589 ,578
11 1,000 ,388 30 ,638 ,607
12 1,000 ,308 31 ,637 ,632
13 1,000 ,379 32 ,546 ,531
14 1,000 ,404 33 ,591 ,378
15 1,000 ,348 34 ,703 ,672
16 1,000 ,547 35 ,300 ,213
17 1,000 ,684 36 ,509 ,464
18 1,000 ,399 37 ,758 ,644

19 1,000 ,695
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Tablo 3’e bakildiginda madde faktor ytiklerinin 0,30’dan yiliksek olmasi beklenmektedir
(Secer, 2013, s. 129-130). Tablo 3’e gore madde 4, 7, 27 ve 35’in madde faktdr yiik degerlerinin
0.30’dan kiigiik oldugu goriilmektedir. Bu kapsamda dort madde madde faktor yiik degerlerinin
diisiik olmas1 nedeniyle 6lgekten ¢ikarilmistir. Temel bilesenler analizi (PCA) ¢ok degiskenli
bir analiz teknigi olup nicel degiskenlerin igsel iliskileri hakkinda bilgi edinilmesini
saglamaktadir (Abdi ve Williams, 2010, s. 433). Compenent matrix (bilesen matriksi) tablosu
maddelerin faktdrlere dagilimina iliskin bilgi vermekte ve maddelerin faktor yiik degerlerini
gostermektedir. Maddelerin faktor yiik degerlerine iligkin bilgiler Tablo 4’te gdsterilmistir.

Tablo 4: Madde Faktor Yiik Degerleri

Component Matrix*

Bilesenler Bilesenler
Madde 1 2 Madde 1 2
Maddel0 ,898 - Madde 33 ,013 -
Madde 8 ,846 -,192 Madde 18 ,605 -,196
Madde 22 ,833 -,101 Madde 11 ,599 ,169
Madde 19 ,818 -,181 Madde 28 ,575 ,355
Madde 21 ,817 - Madde 1 ,545 -,501
Madde 37 ,806 - Madde 15 ,505 ,269
Madde 34 ,798 -,193 Madde 23 ,501 ,445
Madde 17 ,788 -,260 Madde 20 ,484 ,350
Madde 30 ,785 - Madde 13 ,455 412
Madde 29 ,761 - Madde 12 ,432 -,337
Madde 24 737 - Madde 2 ,328 -,680
Madde 3 737 -,359 Madde 25 ,425 ,668
Madde 31 ,736 ,327 Madde 26 ,358 ,0661
Madde 32 ,730 - Madde 6 ,653 -,421
Madde 16 ,0693 -,233 Madde 9 ,630 2215
Madde 5 ,0682 - Madde 36 ,018 ,284
Madde 14 ,308 ,565

Extraction Method: Principal Component Analysis. a. 3 components extracted.

Maddelerin faktor yiiklerinin 0,30’dan yiiksek olmasi beklenmektedir. Tablo 4’e
bakildiginda 3 ve 4. maddeler disinda tiim maddelerin faktdr yiik degerlerinin 0,30’ un iistiinde
oldugu goriilmektedir. Bu nedenle dlgekten 3 ve 4. maddeler ¢ikarilmistir. AFA’ya uygun bir
sekilde dondiirme islemi yapilmis ve dondiiriilmiis madde matriksi (rotated component matrix)
tablosu olusturulmustur. Dondiirme iglemi sonrasi binisik maddeler incelenmistir. Tablo 5’ten
elde edilen bilgiler 1s181inda binisik madde bulunamamuistir. Binisik madde analizleri sonrasi
Olcege iliskin dondiirlilmiis matriks verileri Tablo 5’te gdsterilmistir.

Tablo 5: Dondiiriilmiis Madde Matriksi

Dondiiriilmiis madde matriksi

Maddeler Bilesenler
1 2
Madde 3 ,811
Madde 8 ,809
Madde 17 ,798
Madde 19 L7179
Madde 6 77
Madde 34 ,769
Madde 10 ,751
Madde 22 147
Madde 1 ,732
Madde 16 ,704
Madde 21 ,0687
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Madde 37 ,659

Madde 30 ,654
Madde 2 ,653
Madde 24 ,629
Madde 29 ,620
Madde 18 ,011
Madde 32 ,606
Madde 33 ,561
Madde 12 ,547
Madde 5 ,935
Madde 25 ,791
Madde 26 ,748
Madde 31 ,684
Madde 23 ,649
Madde 14 ,641
Madde 28 ,616
Madde 13 ,596
Madde 36 ,582
Madde 20 ,561
Madde 9 531
Madde 15 ,505
Madde 11 476

a. Rotation converged in 3 iterations.

Dondiirme sonrasi maddelerin faktor yiik degerlerine bakildiginda (Tablo 5) Dijital
Okumaya Yénelik Tutum Olgegi (DOTO) iki alt dlgekten olustugu tespit edilmistir. 1, 2, 3, 5,
6, 8,10, 12, 16, 17, 18, 19, 21, 22, 24, 29, 30, 32, 33, 34, 37 maddeler (21 madde) birinci alt
oleekte; 9, 11, 13, 14, 15, 20, 23, 25, 26, 28, 31 ve 36 maddeler (12 madde) ise ikinci alt 6lgekte
yer almaktadir. Birinci alt 6lgekte yer alan maddelerin faktor yiik degerleri 0,81 ile 0,53 arasinda;
ikinci alt faktorde yer alan maddelerin faktdr yiik degerleri ise 0,79 ile 0,47 arasinda
degismektedir. Olgekte yer alan faktdr sayis1 ayn1 zamanda scree plot ile de tespit edilebilir.
Yamag birikinti grafigi (scree plot) faktor analizi sonunda elde edilen verilerin faktor sayisini
belirlemede kullanilan bir yontemdir (Kanyongo Gibbs, 2005, s. 122). Grafik 1’de scree plot
egrisi verilmistir.

Scree Plot

Eigenvalue

o— ©

T T T T 1 T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10111213 141516 17 1819 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33

Component Number

Grafik 1: Olgekte yer alan alt dlgeklere iliskin egim grafigi
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Grafik 1’e gére DOTO’ niin egim noktalari baz alindiginda 6lgme aracinin iki alt lgekten
olusan bir yapiya sahip oldugu gériilmektedir. DOTO’de yer alan faktorler, her bir alt 6lgegin
aciklanma oranlarina iligkin veriler ve toplam agiklanan varyanslara iliskin bilgiler Tablo 6’da
gOsterilmistir.

Tablo 6: Aciklanan Toplam Varyans Bilgileri
Toplam Aciklanan Varyans
Baslangi¢c Degerleri Cikan kareler toplami1 Dondiiriilmiis Kareler Toplami

Toplam Varyans Birikimli Toplam Varyans  Birikimli ToplamVaryans Birikimli
114,344 43,467 43,467 14,344 43,467 43,467 10,964 33,224 33,224
23,577 10,838 54,305 3,577 10,838 54,305 6,957 21,081 54,305
Extraction Method: Principal Component Analysis.

Tablo 6’ya bakildiginda ilk alt 6l¢egin varyansinin 6lgegin %33,22’ini; ikinci alt dlgegin
varyansinin ise dlgegin %21.08’ini agikladig1 goriilmektedir. iki faktoriin toplam agikladig
varyans degeri ise %54,30’dur. Giivenirlik analizleri 6ncesi 37 maddeden olusan aday 6l¢ekten
toplamda 4 madde (4, 7, 27 ve 35. maddeler) ¢ikarilmigtir. Aday 6lgek 33 madde ile giivenirlik
analizlerine tabi tutulmustur.

Giivenirlik analizleri

Cronbach's Alpha degeri

DOTO’niin giivenirligi icin Cronbach's Alpha degerine bakilmistir. Giivenirlik icin
bir¢ok teknik kullanilmasina ragmen 6l¢ek gelistirme siireglerinde ve ig tutarliligi tespit etmede
en ¢ok kullanilan teknik Cronbach’s Alpha degerinin tespit edilmesidir (Sharma, 2016, s. 271).
Tablo 7°de Cronbach’s Alpha degerine iligkin bilgiler gosterilmistir.

Tablo 7: Cronbach's Alpha Degerine Iliskin Bilgiler
Cronbach's Alpha Madde sayis1
,954 33

Tablo 7’ye gore Olgegin geneline iliskin Chronbach’s Alpha katsayisinin 0,95 oldugu
goriilmektedir. Bu degere gore Olgegin i¢ tutarhiligimin iyi bir diizeyde oldugu sdylenebilir
(Seger, 2013, s. 179). Olgekte yer alan 2 ve 14. maddeler 6lgekten cikarildiginda lgegin tiimiine
iligkin Alpha giivenirlik degeri arttigindan adi gecen maddeler dlgekten ¢ikarilmistir. Bdylece
33 maddelik DOTO 31 maddeye indirilmistir. Maddelerin Chronbach’s Alpha katsayisina
etkisine yonelik veriler Tablo 8’de gosterilmistir.

Tablo 8: Maddelerin Chronbach’s Alpha Katsayisina Etkileri
Madde silindiginde Madde silindiginde Diizeltilmis madde = Madde silindiginde

olusan 6l¢ek olusan Ol¢ek varyanst  toplam olusan Cronbach's
ortalamasi korelasyonu Alpha degerleri

Madde 1 118,6791 549,144 ,509 ,953

Madde 2 119,0872 560,455 ,273 ,955

Madde 3 118,4330 533,796 ,697 ,952

Madde 5 117,9377 537,902 ,641 ,952

Madde 6 118,3084 545,564 ,607 ,953

Madde 8 118,1495 531,890 ,814 951

Madde 9 118,2679 543,447 ,609 ,953

Madde 10 117,9720 526,596 ,877 ,950

Madde 11 118,3956 543,596 ,582 ,953

Madde 12 118,5981 557,597 ,396 ,954
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Madde 13 118,1402 551,071 ,440 954
Madde 14 118,3769 558,698 ,308 955
Madde 15 117,9564 549,586 ,497 954
Madde 16 118,2773 541,895 ,658 ,952
Madde 17 117,8505 540,246 ,750 ,952
Madde 18 118,1651 546,413 ,569 ,953
Madde 19 117,8255 537,901 ,781 951
Madde 20 118,0156 550,128 ,481 954
Madde 21 117,7196 536,240 ,780 951
Madde 22 117,6262 537,360 ,806 951
Madde 23 117,9283 548,948 ,498 954
Madde 24 118,0218 536,015 ,696 ,952
Madde 25 118,4673 554,275 ,426 954
Madde 26 118,6168 555,043 ,361 955
Madde 28 118,3084 547,620 ,559 ,953
Madde 29 118,0779 538,628 ,733 ,952
Madde 30 118,0218 540,990 ,749 ,952
Madde 31 117,9221 542,616 ,721 ,952
Madde 32 118,0841 543,784 ,707 ,952
Madde 33 118,0312 545,462 ,563 ,953
Madde 34 117,9097 538,070 , 754 ,952
Madde 36 118,0498 542,760 ,603 ,953
Madde 37 117,7944 541,345 779 ,952

Iki madde ¢ikarildiktan sonra dlgege iliskin Chronbach Alpha degeri verileri Tablo 9°da

gOsterilmistir.

Tablo 9: Madde Cikarilma Islemi Sonras1 Cronbach's Alpha Degerine Iligkin Bilgiler

Cronbach's Alpha

,956

Madde sayist

Iki yar giivenirlik analizleri

Olgegin giivenirligini belirlemede iki yar1 giivenirlik analizi de kullanilmustir. Iki yar1
giivenirlik analizinde 6lgek seckisiz olarak iki esit par¢aya boliiniir ve bu iki yarilar arasindaki
korelasyon degerine bakilir (Ozbek, 2010, s. 57). Iki yar1 giivenirlik analizinde Spearman-Brown
ve Guttman Split-Half degerleri de dikkate alimir. iki yar giivenirlik analizine iliskin bilgiler
Tablo 9’da gosterilmistir.

Tablo 9: Spearman-Brown ve Guttman Split-Half Degerlerine Iliskin Veriler

Giivenirlik Istatistikleri

Cronbach's Alpha

Iki boliim arasindaki korelasyon katsay1st

Spearman-Brown Coefficient

Guttman Split-Half Coefficient

Bolim 1
Bolim 2
Toplam Madde Sayist

Esit Uzunluklar
Esit Olmayan Uzunluklar

Deger
Madde Sayisi
Deger
Madde Sayisi

917
16%
925
15°
31
,858
923
924
923

a. Maddeler: madde 1, madde3, madde 5, madde 6, madde 8, madde 9, madde 10, madde 11, madde 12,

madde 13, madde 15, madde 16, madde 17, madde 18, madde 19, madde 20.
b. Maddeler: madde 21, madde 22, madde 23, madde 24, madde 25, madde 26, madde 28, madde 29,
madde 30, madde 31, madde 32, madde 33, madde 34, madde 36, madde 37.
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Tablo 9’a bakildiginda Spearman-Brown korelasyon degerinin 0,92 ve Guttman Split-
Half degerinin ise 0,923 oldugu goriilmektedir. Bu kapsamda DOTO’niin iki yar1 giivenirlik
diizeyinin 0,92 oldugu tespit edilmistir. Bu deger 6l¢egin iki yar gilivenirligi agisindan yeterli
diizeydedir (Seger, 2015, s. 27).

Anova Tukey’s Nonadditivity analizi
Testi olusturan maddelerin benzer yapilara sahip olduklarini, toplanabilirlik 6zelligini
ve homojenligini belirlemek i¢cin Anova Tukey’s Nonadditivity analizi yapilmistir. Analize

iligkin veriler Tablo 10°da gosterilmistir.

Tablo 10: Anova Tukey’s Nonadditivity Analizine Iliskin Bilgiler

ANOVA with Tukey's Test for Nonadditivity

Kareler
Kareler Toplam1  df Ortalamast  F p.
Kisiler Arasi 5580,827 320 17,440
Within People Between Items 680,615 30 22,687 29,789  ,000
Residual Nonadditivity  59,726* 1 59,726 79,059  ,000
Balance 7251,659 9599 , 755
Total 7311,385 9600 ,762
Total 7992,000 9630 ,830
Total 13572,827 9950 1,364

Grand Mean = 3,7297

a. Tukey's estimate of power to which observations must be raised to achieve additivity = -,475.

Tablo 10’a bakildiginda p degerinin anlamli oldugu goriilmektedir (p<0,001). Bu
kapsamda DOTOQ’yii olusturan maddelerin homojen bir yapi igerdigi ve birbiri ile iligkili oldugu
sOylenebilir. Ayrica Tukey Nonadditivity degerinin p=0,00 oldugu goriilmektedir. Bu baglamda
DOTO likert tipi toplanabilir bir 6lgek 6zelligi gdstermemektedir (Ozdamar, 2013, s. 565).

Hotelling's T-Squared analizi

Olgiilmek istenen olgunun gelistirilen &lgme araci ile etkili bir sekilde &lgiilme
derecesini belirlemeye yarayan Hotelling's T-Squared analizine iliskin bilgiler Tablo 11°de
gOsterilmistir.

Tablo 11: Hotelling's T-Squared Analizine Iliskin Veriler
Hotelling's T-Squared F dfl  df2 p
1597,504 48,424 30 291 ,000
Hotelling T degerine bakildiginda anlaml diizeyde oldugu goriilmektedir (p<0,001). Bu
kapsamda DOTO’niin “dijital okuma tutumu” olgusunu Slgmede etkili oldugu sdylenebilir.
Ayrica DOTO homojen yapida sorulardan olusan giiglii ve 6zgiin bir lgek olarak kabul edilebilir.

Intraclass correlation coefficient analizi

Intraclass Correlation Coefficient analizi 6lgme aracii olusturan maddelerin yap1
bakimindan gecerliligi ve giivenilirligi hakkinda bilgi veren bir analizdir. Intraclass Correlation
Coefficient (ICC) analizine iligkin bilgiler Tablo 12’de gdsterilmistir.

Tablo 12: Intraclass Correlation Coefficient Analizine Iliskin Veriler
95% Confidence
Intraclass Interval F Test with True Value 0
Correlation” Altsmir Ustsimur Deger dfl df2  p
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Tekli olglimler 414 ,376 ,456 22,899 320 9600 ,000
Ortalama dl¢limler ,956 ,949 ,963 22,899 320 9600 ,000

Dijital Okumaya Y6nelik Tutum Olgegi, ICC kriterlerine gére analiz edildiginde dlgek
yarillarinin varyanslar1 ve toplam varyanslar1 birbirleri ile benzerlik gostermektedir. Bu
kapsamda DOTO, sorularin siralanisi ve yapr dzellikleri bakimimdan gegerli ve giivenilir bir
Olgme aracidir. Test hem tek tek sorular bakimindan tekli dl¢iimler (p)<0,01 hem de ortalama
olgiileri (p)<0.01 bakimindan giivenilir bir yap1 gegerliligine sahiptir (Ozdamar, 2013, s. 565).
Olgekte agimlayici faktdr analizi sonrasi 33 madde bulunmakta iken giivenirlik analizleri sonrasi
2 madde daha ¢ikarilmistir. Biitiin bu analizle sonrasinda DOTO’de 31 madde yer almaktadur.
Faktor analizi sonrasi ilk alt 6lgekte 21; ikinci alt Olgekte 12 madde var iken giivenirlik
analizlerinde 1 madde birinci alt 6l¢ekten, 1 madde ise ikinci alt 6lgekten ¢ikarilmigtir. DFA
oncesi Olgegin 31 maddeden (birinci alt 6lgek 20; ikinci alt 6lgek ise 11 madde) olustugu
belirlenmistir.

Dogrulayici faktor analizi

Acimlayic1 faktor analizi (AFA) sonucunda elde edilen modeli tekrar dogrulamak
amaciyla dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmistir. DFA analizi AFA’ya dahil olmayan 164
orneklemden elde edilen verilerle gergeklestirilmistir. AFA kapsaminda veri toplanan 6rneklem
disinda farkli bir 6rneklemden bu veriler toplanmigtir. DFA sonuglarint degerlendirmek i¢in
uyum indekslerine bakilmistir. Bu noktada Ki-kare oraninin serbestlik derecesine boliimii olan
(x2/df), REMSEA, GFI, AGFI, CFI ve IFI gibi uyum indeksleri hesaplanmistir. Belirlenen uyum
indeksleri Secer (2015) tarafindan belirtilen deger araliklar referans alinarak yorumlanmistir.
Uyum indekslerine iligkin bilgiler Tablo 13’te gosterilmistir.

Tablo 13: Uyum indekslerine iliskin Bilgiler

Uyum indeksleri Kabul Miikemmel uyum Deger Yorum

edilebilir

uyum
IFI .90 ve lizeri .95 ve lizeri 0.92 Kabul edilebilir uyum
NFI .90 ve lizeri .95 ve lizeri 0.89 Kabul edilebilir uyum
NNFI .90 ve lizeri .95 ve lizeri 0.92 Kabul edilebilir uyum
RFI .90 ve lizeri .95 ve lizeri 0.88 Kabul edilebilir uyum
IFI .90 ve lizeri .95 ve lizeri 0.92 Kabul edilebilir uyum
PNFI .050-0.95 .095-1.00 0.83 Kabul edilebilir uyum
PGFI .050 - 0.95 .095 -1.00 0.56 Kabul edilebilir uyum
CFI 95 veiizeri .97 ve iizeri 0.92 Kabul edilebilir uyum
GFI .85 ve lizeri .90 ve lizeri 0.64 Orta diizey uyum
AGFI .85 ve lizeri .90 ve lizeri 0.59 Orta diizey uyum
REMSEA .050 ve alt1 .080 ve alt1 0.12 Miikemmel uyum
X2 3’ten kiigiik 1193/433=2.75  Miikemmel uyum

DOTO, AFA sonras1 31 maddeden olusan bir yap1 gstermekteyken DFA analizi sonrasi
yapilan incelemelerde uyum indekslerinin beklenilen diizeylerde ¢iktigi tespit edilmistir. Buna
gore DFA sonucu herhangi bir madde 6l¢me aracindan ¢ikarilmamigtir. Tablo 13’e bakildiginda
DFA sonucunda elde edilen uyum indeksleri birlikte degerlendirildiginde 31 maddelik DOTO’
nilin 2 faktorli yapisinin iyi diizeyde uyum gosterdigi sOylenebilir. Birinci diizey dogrulayici
faktor analizi sonucunda elde edilen yol semasi ve madde yapi parametreleri Sekil 1°de
gOsterilmistir.
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Sekil 1’de yer alan birinci diizey dogrulayici faktor analizi sonuglar ele alindiginda
Ol¢me aracinda yer alan maddeler ile maddelerin 6lgmeyi amagladigi fenomenler arasindaki
standartlagtirilmis faktér yiiklerinin t degerine gore istatistiksel olarak anlamli oldugu
belirlenmistir. Dolayisiyla 6l¢gme aracinda yer alan 31 maddenin puanlarinin dlgeginin tiimiiniin
yapisini olusturan alt 6lgekleri dlctiigii ve faktoriyel gegerligi saglandigi sdylenebilir.

Olcege son seklini verme

Analizler sonucunda 6l¢ekte yer alan her bir alt faktor isimlendirilmis ve birinci alt
faktore “dijital okumanin ozellikleri”, ikinci alt faktore “dijital okuma tercihleri” ismi
verilmistir. Olgek 31 sorudan ve 5°1i likert seklinde olustugundan her soruya 1-5 arasi puanlama
verilerek Ol¢ekten alinabilecek en yliksek puan 155, en diisiik puan ise 31 olarak belirlenmistir.
Bu kapsamda 31-72 arasi puanlara “diisiik tutum”; 73-114 aras1 puanlara “orta diizey tutum” ve
115-155 aras1 puanlara ise “yiiksek tutum” degerlendirmesi yapilmasi uygundur. Analizler
sonucunda Olgegin KMO deger 0.818; Cronbach’s Alpha degeri 0,956; Spearman-Brown
korelasyon degeri 0,92; Guttman Split-Half degeri 0,923; Anova Tukey’s Nonadditivity ,000,
Hotelling's T-Squared ,000 ve Intraclass Correlation Coefficient degeri ,000 bulunmus olup
dlcek iki alt dlgekten olusmaktadir. {1k alt 6lcek dlgegin varyansinin %33,22’ini; ikinci alt dlgek
Olcegin varyansinin ise %21.08’ini agikladigi goriilmektedir. Birinci alt Ol¢ekte yer alan
maddelerin faktor madde yiik degerleri 0,81 ile 1-0,535 arasinda; ikinci alt faktorde yer alan
maddelerin faktor yiik degerleri ise 0,791 ile -0,476 arasinda degismektedir. Iki faktoriin toplam
acikladig1 varyans degeri ise %54,30’dur. Dogrulayici faktdr analizi sonrast IFI degeri 0.92;
NFI 0.89; NNFI 0.92; IFI 0.92; CFI 0.92; REMSEA 0.12 ve X** degeri 2.75 olarak
belirlenmistir. Olcek son hali ile iki alt 6lcek ve 31 sorudan olusmaktadir. Olgme aracinin son
hali EK-1"de yer almaktadir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Toplumsal yapilarin temelini teskil eden olgular, ¢agin belirleyicisi konumundadir. Bu
kapsamda giiniimiizde bilginin en énemli olgu oldugu disiiniildiigiinde bilgi ¢aginda “bilgi ve
bilgi edinme araglarinin” temel kaynaklar oldugu sdylenebilir. Bilgi ¢agi ile birlikte birgok olgu
da doniisiime ugramigtir. Tiirkge 6gretiminin temel 6grenme alanlari olan dinleme, konusma,
okuma ve yazma da bu ¢ag ile birlikte doniisiime ugramistir. Konusma dijital konugmaya
(telefon ve internet odakli) ve okuma dijital ya da ekrandan okumaya dogru bir evrim
gecirmistir. Yiiz yiize konugma yerini dijital konusmaya birakarak yer ve zaman gibi temel
degiskenlerden bagimsiz hale gelmistir. Okuma da ekrandan okumaya dogru bir doniisiim
gostererek kisa siirede bircok kaynaga ulagsma ve okuma kolaylasmistir. Bu kapsamda
giiniimiizde okuma siirecinin dijital ortamlarda yapilmasi irdelenmeye deger bir konudur. Gerek
okumaya yonelik tutumu gerekse okuma basarisini belirlemede dijital degisim 6nemli bir yer
edinmistir.

Bu aragtirmada da dijital okumaya yonelik olarak gecerli ve giivenilir bir tutum 6lgegi
gelistirilmeye ¢aligmistir. Okumaya yonelik tutum alaninda yapilan arastirmalara bakildiginda
dijital ya da ekran boyutlarmin disarida tutuldugu goriilmektedir. Bunun pek ¢ok nedeni
olabilecegi gibi dijitallesmenin yasama yonelik etkilerinin yeni oldugunu sdylemek de yanlis
olmaz. Okumaya yonelik tutum ile dijital okumaya yonelik tutumun farkli yapilar oldugu
diisiiniilmektedir. Zaman i¢inde yapilacak bilimsel ¢aligmalarla bu durumun daha da netlesecegi
diisiiniilmektedir. Nitekim dijital okumadaki unsurlar ile kitaptan okuma unsurlar
farklilagmaktadir. Bu degisim, her iki okuma tiiriniin yapilarim etkilemekte ve dijital okumaya
yonelik farkli 6lgme araglarini gelistirmeyi zorunlu kilmaktadir.

) DOTO’ niin gelistirilmesinin alan yazma anlamli bir katk1 saglayacag: diisiiniilmektedir.
Olgegin gelistirilme siirecinde Oncelikle taslak 6lgek hazirlanmig ve uzman goriisleri alinmastir.
Uzman goriisleri sonrasi 6n uygulama yapilarak dlgegin uygulanabilirligi test edilmistir. Olgme
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arac1 yetiskinlere yonelik oldugundan 5°1i Likert tiirii secilmistir. Olgme aracinin agimlayici
faktor analizleri 324; dogrulayici faktor analizi ise 164 Ogretmen adaymnin katilim ile
gergeklestirilmistir.  Olgegin  uygulanmasinda toplamda 488 katilimciya ulagilmustir.
DOTO niin pilot uygulamasinin yapilmasi1 Covid-19 siirecine rastladigindan 6gretmen adaylar1
ile birebir etkilesime gecilmemis saglik adina alman tedbirlere bagh kalinmigtir. Bu nedenle
katilimcilara internet lizerinden ulagma gabasi i¢ine girilmistir. Aragtirma verileri online
ortamdan Google Forms ile toplanmistir. KMO degeri 0.81 olup 6rneklem igin yeterli oldugu
gorlilmistiir. Analizler 6ncesi ranj1 artiran u¢ degerler belirlenmis ve bu formlar ¢ikarilmistir.
AFA sonrasi 6lgme aracindan 4 madde ¢ikarilmig ve 37 maddelik taslak 6lgek 34 maddeye
inmistir. Gegerlik analizleri sonras1 Oncelikle iki yar1 giivenirlik analizi daha sonra ise i¢
tutarliligi belirlemede Cronbach’s Alpha giivenirlik yontemi kullanilmistir. Giivenirligi
belirlemede ayrica Anova Tukey’s Nonadditivity, Hotelling's T-Squared ve Intraclass
Correlation Coefficient analizleri yapilmstir. Gergeklestirilen giivenirlik analizleri sonrasinda
DOTO 34 maddeden 31 maddeye indirilmistir. DFA analizi sonrasi yapilan incelemelerde uyum
indekslerinin beklenilen diizeylerde oldugu belirlenmistir. Bu nedenle DFA sonucu herhangi bir
madde dlgme aracindan ¢ikarilmamustir. Yapilan analizlere gére DOTO son hali ile 31 madde
ve 2 alt 6lcekten olusmaktadir. Birinci alt 6lgekte 20, ikinci alt 6l¢ekte 11 madde yer almaktadir.
Igerdigi maddelerin niteligi goz 6niine almarak birinci alt 6lgege dijital okumanin 6zellikleri adi
verilirken; ikinci alt dlcege de yine kapsadigi maddelere uygun bir sekilde dijital okuma
tercihleri adi1 verilmistir. DOTO 24 olumlu maddeden olusmakla birlikte 6lgme aracinda 7
olumsuz madde yer almaktadir.

Etik Kurul Izin Bilgisi: Bu arastirma, T.C. Pamukkale Universitesi Sosyal ve Beseri
Bilimler Aragtirma ve Yayin Etigi kurulunun 26/08/2020 tarihli 93803232-622.02/say1l1 karar1
ile alman izinle yiiriitilmistiir.
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EXTENDED ABSTRACT

A period has begun when the rules of reading, known for centuries, have changed. In this
period, readers need to master new skills to meet the requirements of digital reading. For
example, in this period when the information is reproduced in an uncontrollable way, it has been
revealed that the readers need to evaluate the resources they have acquired in the context of
accuracy and competence more than before. Another problem encountered in digital reading is
technical problems that are frequently encountered. This situation saves time for the readers and
may even lead to the termination of the reading act. Some problems that readers do not know
and / or do not need to know, such as network connection problems, browser problems, plug-in
deficiencies, screen-display incompatibilities, unwanted ads, cookies and pop-ups, are among
the problems that alter and make the reading adventure of this period difficult (Odabas, Odabag
and Does not like, 2018). Despite everything, it should not be overlooked that digital reading
has its own ease and difficulties. The widespread use of digital reading, especially among young
people, necessitates research in this field. It is not possible to say that there are sufficient
numbers of national scales for digital reading. It is particularly important to evaluate the attitudes
of teacher candidates towards this reading field. Having a positive or negative attitude of pre-
service teachers towards digital reading may also affect their students in the future. A teacher
who loves digital reading effectively will most likely be a model for his student with this aspect.
Therefore, it was taken into consideration that prospective teachers' attitudes towards digital
reading should be evaluated with a valid and reliable scale. The main purpose of this study is to
develop a valid and reliable attitude scale towards digital reading for prospective teachers.

In this study, it is aimed to develop a reliable and valid measurement tool that measures
the digitalization phenomenon as a result of the information age and the attitude towards digital
reading that arises as a result of this phenomenon. In the study, no modeling was used in sample
selection during the pilot implementation process. Collecting data, especially during the
COVID-19 pandemic process, made quantifiable sampling difficult and required an easily
accessible sampling method. In this context, teacher candidates studying at the education
faculties of two public universities were included in the sample. All departments of both
education faculties were reached and the studies were carried out with 3rd and 4th grade
students. 319 teacher candidates from University A and 169 from University B were included in
the study. First of all, it was paid attention to whether the sample was sufficient before the
exploratory factor analysis (EFA) to be carried out within the scope of construct validity. In
order to use the factor analysis technique of the study group in the scale development process,
it must comply with the sample size criterion of five times the number of items recommended
(Child, 2006). In this context, data were collected from 324 pre-service teachers based on the
number of questions before the pilot implementation of the measurement tool. Similarly, Treece
and Treece (1982) argue that 100 samples will be sufficient for pilot implementation in the scale
development process. In this context, it can be said that the number 324 is sufficient for
exploratory factor analysis. Research data were obtained by the researchers by applying the
measurement tool online. After the necessary preparations were made, firstly an online
measurement tool was prepared and delivered to prospective teachers. Pre-service teachers were
informed about the purpose and scope of the measurement tool online, and then they were asked
to fill in the measurement tool. Enough time was given to fill in each sampling measurement
tool. In determining the sufficient time, a measurement tool was applied to 16 pre-service
teachers before the pilot application and the average of the completion times was taken. The
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scales were applied on a voluntary basis, as the reliability of the measurement forms that would
be filled without request would be negatively affected. The measurement tool was turned into a
draft form after expert opinions and was applied via Google Form. First, a draft form was
prepared, then the scale was finalized by adding personal information. An informative text (such
as purpose, filling time and filling style) was added to the form. Within the scope of the research,
the analysis of the data was made in accordance with the steps of the measurement tool
development process. First of all, KMO (Kaiser Mayer Olkin) analysis was performed to
determine the suitability of the collected data to exploratory factor analysis (EFA) and the
adequacy of the sample for exploratory factor analysis was determined. Later, the missing data
were analyzed and extreme values increasing the range were determined by Mahalanobis
analysis and these scales were removed from the data set. Mahalanobis analysis is an analysis
used to determine the divergence and distance phenomena between different characteristics of
the groups (McLachlan, 1999, p.20). The analysis of the scale was examined in two sub-
dimensions as validity and reliability. The validity of the scale was examined in two stages such
as scope and structure. Expert opinion was received for the scope validity; EFA was used to
determine the construct validity. In determining the reliability of the prepared scale, the two-half
reliability method was used first and then the Cronbach's Alpha reliability method was used to
determine the internal consistency. Anova Tukey's Nonadditivity, Hotelling's T-Squared and
Intraclass Correlation Coefficient analyzes were also applied to determine the reliability.
Afterwards, the analyzes were verified by performing a confirmatory factor analysis (CFA).

As a result of the analysis, each sub-factor in the scale was named and the first sub-
factor was named "characteristics of digital reading" and the second sub-factor was called
"digital reading preferences". Since the scale consists of 31 questions and a 5-point Likert, each
question is scored between 1-5 and the highest score that can be obtained from the scale was
determined as 155 and the lowest score as 31. In this context, "low attitude" scores between 31-
72; It is appropriate to make a "medium level attitude" evaluation for 73-114 points, and "high
attitude" for 115-155 points. As a result of the analysis, the KMO value of the scale was 0.818;
Cronbach's Alpha value is 0.956; Spearman-Brown correlation value of 0.92; Guttman Split-
Half value of 0.923; Anova Tukey's Nonadditivity was found to be .000, Hotelling's T-Squared,
000 and Intraclass Correlation Coefficient value, 000, and the scale consists of two subscales.
33.22% of the variance of the first subscale scale; It is seen that the variance of the second
subscale scale explains 21.08%. The factor item load values of the items in the first subscale
were between 0.81 and 1-0.535; The factor loading values of the items in the second sub-factor
vary between 0.791 and -0.476. The total variance value explained by the two factors is 54.30%.
IFI value after confirmatory factor analysis is 0.92; NFI 0.89; NNFI 0.92; IFT 0.92; CFI 0.92;
REMSEA was determined as 0.12 and X2 / sd value was determined as 2.75. The scale consists
of two subscales and 31 questions in its final form. The final version of the measurement tool is
included in appendix-1.

The facts that form the basis of social structures are the determinants of the age. In this
context, when it is considered that knowledge is the most important phenomenon today, it can
be said that "information and information acquisition tools" are the basic resources in the
information age. With the information age, many phenomena have also been transformed.
Listening, speaking, reading and writing, which are the basic learning areas of Turkish teaching,
have also been transformed with this age. Speech has evolved from digital speech (phone and
internet oriented) and reading to digital or screen reading. Face-to-face conversation has been
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replaced by digital speaking, making it independent of basic variables such as place and time.
Reading also transforms from screen to reading, making it easier to reach many sources and
reading in a short time. In this context, performing the reading process in digital environments
today is worth exploring. Digital change has an important place in determining both attitude
towards reading and reading success. In this study, a valid and reliable attitude scale towards
digital reading has been tried to be developed. When looking at the researches conducted in the
field of attitude towards reading, it is seen that digital or screen dimensions are excluded. There
may be many reasons for this, and it would not be wrong to say that the effects of digitalization
on life are new. It is thought that the attitude towards reading from the eyes and the attitude
towards digital reading are different structures. It is thought that this situation will become
clearer with scientific studies to be conducted over time. As a matter of fact, the elements of
digital reading and the elements of reading from books differ. This change affects the structures
of both types of reading and makes it necessary to develop different measurement tools for
digital reading. It is thought that the development of DOTO will make a meaningful contribution
to the literature. In the process of developing the scale, first of all a draft scale was prepared and
expert opinions were taken. The applicability of the scale was tested by pre-application after
expert opinions. Since the measurement tool is intended for adults, a 5-point Likert type was
chosen. Exploratory factor analysis of the measurement tool 324; Confirmatory factor analysis
was conducted with the participation of 164 pre-service teachers. In the implementation of the
scale, a total of 488 participants were reached. Since the pilot implementation of DOTO
coincided with the Covid-19 process, one-to-one interaction with the teacher candidates was not
made, and the measures taken in the name of health were adhered to. For this reason, an effort
has been made to reach the participants over the internet. Research data were collected online
with Google Forms. The KMO value was 0.81 and it was found to be sufficient for the sample.
Before the analysis, extreme values that increase the range were determined and these forms
were removed. After EFA, 4 items were removed from the measurement tool and the 37-item
draft scale was reduced to 34 items. After the validity analysis, first two semi-reliability analysis
and then the Cronbach's Alpha reliability method was used to determine the internal consistency.
Anova Tukey's Nonadditivity, Hotelling's T-Squared and Intraclass Correlation Coefficient
analyzes were also performed to determine the reliability. After the reliability analysis, DOTO
was reduced from 34 items to 31 items. In the examinations made after the CFA analysis, it was
determined that the fit indices were at the expected levels. For this reason, the CFA result was
not excluded from any item measurement tool. According to the analysis, the final version of
DOTS consists of 31 items and 2 subscales. There are 20 items in the first and 11 items in the
second. Considering the quality of the items it contains, the first subscale is called the features
of digital reading; The second subscale was named digital reading preferences in accordance
with the items it covers. While DOTS consists of 24 positive items, there are 7 negative items
in the measurement tool.
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ZUSAMMENFASSUNG

In der modernen Gesellschaft und besonders im Berufsleben reicht oftmals eine Fremdsprache zu
beherrschen nicht mehr aus. Daher erhoht sich die Bedeutung des Zweitfremdsprachenerwerbs. Trotz
herrschender Probleme kénnen wir sagen, dass Deutsch als Fremdsprache in der Tiirkei seinen Platz als
Zweitfremdsprache eingenommen hat. Der Sichtwechsel beziliglich des Lehrens und Lernens einer
Fremdsprache, die Authebung von Grenzen in Europa sowie die Tatsache, dass eine Fremdsprache ohne
ihren soziokulturellen Hintergrund nicht gelehrt werden kann, heben das Bediirfnis landeskundliche und
soziokulturelle Elemente der jeweiligen Fremdsprache zu vermitteln hervor. In Bezug auf den auch im
,»Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen angesprochenen und besonders
hervorgehobenen Punkt der soziokulturellen Kompetenz richtet dieser Artikel seinen Focus auf das
verbreitet eingesetzte Lehrbuch ,,Wie bitte? Al.1“ des tlirkischen Bildungsministeriums, um die
Vermittlung von soziokulturellem Wissen im Rahmen des ,,Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens
fiir Sprachen™ (GER) zu analysieren und festzustellen in wie weit die im GER angesprochenen Bereiche
abgedeckt werden und welche Méngel vorhanden sind.

Schliisselworter: Deutsch als Fremdsprache (DaF), Fremdsprachenunterricht, Lehrbiicher, Soziokulturelle
Kompetenz, Gemeinsamer Europédischer Referenzrahmen (GER).

0z

Gerek diinyada gerekse Tiirkiye’de en az bir yabanci dil bilmek giiniimiizde artik en asgari olmasi gereken
bir durumdur ve 6zellikle is hayatinda sadece bir tane yabanci dil bilmek artik yeterli degildir. Bu baglamda
ikinci yabanci dil dgretimine de ayr1 bir deger verilmesi gerektigi sonucu ortaya ¢ikmaktadir. Almanca
agisindan baktigimizda Tiirkiye’de ikinci yabanci dil olarak yerini aldigini ve Ingilizceye gore daha az
onem verildigi goriilmektedir. Globallesen diinya kapsaminda gerek fiziksel gerekse toplumsal sinirlarin
giderek kaybolmasi yabanci dil 6gretiminde de kiiltiirlerarasilik boyutunu 6n plana ¢ikarmaktadir. Yabanci
dil o6gretimi sadece dilbilgisel yapilarin ve sozciik dagarcigmin aktarimi ile gergeklesmemektedir.
Gilinlimiizde yabanci dil 6gretimi ayn1 zamanda s6z konusu dilin konusuldugu tilkeye iligkin {ilke bilgisi,
toplum yapisi ve kiiltiir aktarimini da zorunlu héle getirmektedir. Diller toplum igerisinde gelisip degistigi
icin, bu boyutun da yabanci dil 6gretiminde dikkate alinmasi gerekmektedir. Bu makalede, “Diller icin
Avrupa Ortak Bagvuru Metni’nde de 6nemi vurgulanan sosyokiiltiirel 6geler ve bunlarin yabanct dil
ogretimindeki aktarimi boyutu, bahsi gegcen basvuru metnine uygun olarak hazirlandig1 beyan edilen Milli
Egitim Bakanlig1 tarafindan yayinlanmis olan ikinci yabanci dil Almanca,,Wie bitte? A1.1* adl1 ders kitab,
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sosyokiiltiirel 6geler agisindan incelenmistir. “Wie bitte? A1.1" ders kitabinda, sosyokiiltiirel 6gelere ne
kadar yer verildigi, herhangi bir Avrupa iilkesinin sosyokiiltiirel 6zellikleri kapsaminda ortak bagvuru
metninde belirtilen noktalardan hangilerinin kitapta yer bulduguna iliskin bir inceleme gerceklestirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Yabanci dil olarak Almanca, yabanci dil dersi, ders kitaplari, sosyokiiltiirel yeti, diller
icin Avrupa ortak bagvuru metni.

EINLEITUNG

In unserem Zeitalter ist es zu einer Selbstverstéindlichkeit geworden mindestens eine
Fremdsprache zu beherrschen, wobei eine Fremdsprache im Berufsleben oftmals nicht mehr
ausreicht. In dieser Hinsicht sollte dem Zweitfremdsprachenerwerb eine grofere Bedeutung
zugesprochen werden. Beziiglich des DaF-Unterrichts, der in der Regel in der Tiirkei hinter dem
Englischen als Zweitfremdsprache seinen Platz einnimmt, ist zu erwihnen, dass er neben den
allgemeinen Problemen, die beim Erlernen einer Fremdsprache auftreten, auch unter einem
Stiefkind-Syndrom leidet. Thm wird weniger Achtung geschenkt oder sogar als storend
empfunden (vor allem in den oberen Klassen). Dies spiegelt sich besonders in der
Betrachtungsweise der Behorden, im Curriculum sowie den Lehrbiichern wieder, was in
manchen Regionen besonders zu spiiren ist (vgl. Umut Balci, 2017). Kirmizi1 (2009: 268) deutet
darauf hin, dass auch unter den Lernenden Vorurteile gegeniiber dem DaF-Unterricht herrschen
und ein Motivationsmangel vorhanden ist, dessen Griinde auf die mangelnde Zielbeschreibung
des DaF-Unterrichts und dessen Bedeutung und Funktion zuriickzufiihren sind. Jedoch wird
dieser Prozess auch durch die mangelnde Konzeption der Lehrbiicher verstdrkt. In diesem
Zusammenhang ist auch die Annéherung an die Kultur der Zielsprache, deren Bekanntmachung
sowie die Darbietung von Reflexionsmdglichkeiten, die frither auler Acht gelassen wurden, von
groBBer Bedeutung. Daher richtet sich dieser Artikel an das verbreitet eingesetzte Lehrbuch des
tiirkischen Bildungsministeriums ,,Wie bitte? A1.1 (Oztiirk, D., Incebel, F., Balkan, F.,
Yildirim, T., Canoglu, Y., 2019) um die Vermittlung von soziokulturellem Wissen im Rahmen
des ,,Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen* (GER) zu analysieren und
festzustellen in wie weit die im GER angesprochenen Bereiche abgedeckt werden.

ZUR BEDEUTUNG SOZIOKKULTURELLEN WISSENS

Waihrend frither der Fremdsprachenunterricht stark grammatisch geprégt war, hat sich mit
der Zeit das Verstdndnis, wie eine Fremdsprache zu lehren ist, verédndert und gegenwdértig treten
kommunikative und interkulturelle Bestreben in den Vordergrund. Eine Fremdsprache zu lernen
bedeutet auch mit einer neuen Gesellschaft, deren Normen und Kultur zu begegnen. Sprachen
sind eng von der Gesellschaft und dessen Kultur, in der sie gesprochen werden, geprigt.
Mohammed (2019:1) erklart hierzu: ,»Das Beherrschen einer
Fremdsprache allein reicht nicht aus, um mit den Menschen der Zielsprache richtig
kommunizieren sowie deren alltidglichen Verhaltensweisen verstehen zu kénnen‘ und erldutert
weiter, dass der Fremdsprachenunterricht Informationen iiber die Kultur und die Gesellschaft
des jeweiligen Landes vermitteln und neben der Fremdsprache auch zum Erlernen und verstehen
der Zielkultur fithren soll (Ebd). Dies bedeutet nicht nur die passive Vermittlung und
Beherrschung landeskundlichen Wissens der Zielsprache, sondern der Lerner sollte dadurch
auch befdhigt werden seine eigene Kultur in einem neuen Blickwinkel zu betrachten und
zwischen Kulturen vergleichen kdnnen. In diesem Zusammenhang erkldren Marques-Schéfer,
Filho und Stanke ,,Im interkulturellen Fremdsprachenunterricht sollen Lernende mehr als nur
die fremde Sprache lernen. Sie sollen durch die Sprache die fremde Kultur kennenlernen und
nicht nur die neue fremde Kultur reflektieren, sondern auch die eigene* (2016: 568). Daher
erfordert der gegenwirtige Fremdsprachenunterricht auch die Vermittlung soziokultureller
Elemente, da sie wichtige Bestandteile zur Entschliisselung kommunikativer Mitteilungen,
Handlungen und Haltungen sind, was uns zu dem im GER genannten Begriff mehrsprachige
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und plurikulturelle Kompetenz fiihrt, die als ,die Fahigkeit, Sprachen zum Zweck der
Kommunikation zu benutzen und sich an interkultureller Interaktion zu beteiligen* (GER, 2001:
163) beschrieben und der ,,Mensch als gesellschaftlich Handelnder verstanden wird, der {iber -
graduell unterschiedliche - Kompetenzen in mehreren Sprachen und {iber Erfahrungen mit
mehreren Kulturen verfiigt“ (Ebd.). Um Handlungen hervorrufen zu konnen, sollte die
Vermittlung soziokultureller Elemente in Aktivititen eingebettet sein, Diskussionsanlédssen
Platz gegeben werden. Damit mehr oder weniger ein Standard in diesem Bereich erzielt werden
kann, steht die Vermittlung dieser Kompetenz vor allem im Aufgabenbereich der Lehrbiicher.

LEHRBUCHER UND SOZIOKULTURELLE ELEMENTE IM
FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Lehrbiicher, die ein wichtiger Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts sind, haben die
Aufgabe neben Grammatik, Wortschatz etc. auch die jeweilige Kultur der zu erlernenden
Fremdsprache zu vermitteln. Wihrend fritlher davon ausgegangen wurde, dass eine
Fremdsprache durch Grammatik zu erlernen sei, hat sich heute die Betrachtungsweise des
Fremdsprachenlehrprozesses verdndert. Im gegenwértigen Fremdsprachenunterricht sind die
kommunikativen und interkulturellen Seiten wichtige Bestandteile des Fremdsprachenlehr/-
lernprozesses. Die Sprache ist kein statisches Objekt und verdndert sich in der jeweiligen
Gesellschaft mit der Zeit. Wie auch Memis (2016: 605) betont, entwickeln und formen sich
Sprache und Gesellschaft gemeinsam. Um eine Fremdsprache richtig zu erlenen und zu
beherrschen reicht daher die Vermittlung von sprachlichen Mitteln und der Grammatik nicht
aus. Zur richtigen Interpretation kommunikativer Situationen ist auch die Vermittlung von
kulturellen Elementen wichtig. Neben landeskundlichem Wissen sind auch kulturelle
Handlungen, sprachliche Elemente zu vermitteln. Auch Storch (2009: 28) betont die
Notwendigkeit der Vermittlung von landeskundlichen und soziokulturellen Elementen und
beschreibt diese folgendermalBen:

Im DaF-Unterricht sollen die Lermenden ein explizites Wissen in den folgenden
Bereichen erwerben:

- ein landeskundliches Wissen iiber ,,Land und Leute* der deutschsprachigen Lander

- ein soziokulturelles Wissen, das sie dazu befdhigt sich in einem deutschsprachigen
Land situations- und partnergerecht adéquat zu verhalten und wichtige Aspekte des
Alltagsverhaltens der Menschen in den deutschsprachigen Léindern adéquat
einzuschétzen.

Desweiteren ergibt sich auch aus Sicht der Emotionalen Lerngegenstinde und Lernziele
(vgl. Storch, 2009: 25) die Notwendigkeit soziokulturelle Elemente zu vermitteln, da im
Fremdsprachenunterricht eine positive Haltung gegeniiber der zu erlernenden Fremdsprache
entwickelt und gefordert werden soll. Je mehr der Lernende {iber die Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen seiner und der Zielkultur erfihrt, die Unterschiede versteht und zu
respektieren lernt, desto positiver wird seine Haltung gegeniiber der Zielsprache.

Als Ziele eines interkulturellen Fremdsprachenunterrichts werden von Marques-Schifer,
Filho und Stanke (2016: 567f) folgende Punkte genannt: ,,(i) das Kennenlernen einer fremden
Kultur; (ii) die Reflexion iiber die eigene und iiber die fremde Kultur; (iii) die Entwicklung einer
Sensibilitdt fiir Gemeinsamkeiten undUnterschiede zwischen der eigenen und der fremden
Kultur und (iv) die Forderung eines Perspektivenwechsels.* Aus diesen Zielen geht hervor, dass
eine passive Vermittlungsweise nicht ausreicht und diese Elemente handlungs-
/produktionsorientiert, Kontextgebunden und vergleichend vermittelt werden sollten. Sie
miissen daher in einem Kontext gebunden logisch prisentiert werden und durch Aktivititen
sollte der Lernende dazu verleitet werden nachzudenken, zu reflektieren und zu diskutieren.
Damit im gegebenen Fall richtige Inferenzen gebildet werden kénnen und Missverstédndnissen
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vorgebeugt werden kann. Dies bezieht sich besonders auf elaborative Inferenzen, zu deren
richtigen Bildung das noétige Hintergrundwissen bendtigt wird (vgl. Nebe-Rikabi, 1997). Denn
nur durch eine angemessene Vermittlung von soziokulturellen Elementen kann der Lernende
befdhigt werden sprachliche Handlungen und Verhaltensweisen richtig zu interpretieren, sich an
ihnen zu beteiligen und entsprechend zu reagieren.

SOZIOKULTURELLES WISSEN NACH DEM GEMEINSAMEN EUROPAISCHEN
REFERENZRAHMEN FUR SPRACHEN

Im gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen werden unter den
praktischen Fertigkeiten soziale Fertigkeiten genannt, die als ,,die Fahigkeit, sich entsprechend
den in Abschnitt 5.1.1.2 dargestellten Konventionen zu verhalten und die erwarteten Routinen
auszufiihren...” erldutert werden. Im angesprochenen Abschnitt 5.1.1.2 werden als
charakteristische Merkmale einer bestimmten europdischen Gesellschaft und Kultur folgende
Punkte genannt (GER, 2001: 104f):

1. das tégliche Leben, umfasst Bereiche wie Essen und Trinken, Essenszeiten,
Tischmanieren; Feiertage; Arbeitszeiten und -gewohnheiten; Freizeitbeschéftigungen
(Hobbys, Sport, Lesegewohnheiten, Medien).

2. Lebensbedingungen, umfasst Bereiche wie den Lebensstandard (mit regionalen,
schichtspezifischen und ethnischen Abweichungen); Wohnverhiltnisse; soziale
Absicherung.

3. interpersonale Beziehungen, in Bezug auf: die schichtspezifische Struktur einer
Gesellschaft und Beziehungen zwischen sozialen Gruppen; Beziehungen zwischen den
Geschlechtern (ménnlich/weiblich, Grad der Vertrautheit); Familienstrukturen und -
beziehungen; Beziechungen zwischen den Generationen; Beziechungen in
Arbeitssituationen; Beziechungen zwischen Offentlichkeit und Polizei, Verwaltung
usw.; Beziehungen zwischen ethnischen und anderen Bevolkerungsgruppen;
Beziehungen zwischen politischen und religiosen Gruppierungen.

4. Werte, Uberzeugungen und Einstellungen in Bezug auf Faktoren wie: die soziale
Schicht; Berufsgruppen (Akademiker, Management, Beamte, gelernte und ungelernte
Arbeiter); Vermodgen (verdient und ererbt); regionale Kulturen; Sicherheit;
Institutionen; Tradition und sozialer Wandel; Geschichte; insbesondere herausragende
historische Personlichkeiten und Ereignisse; Minderheiten (ethnische, religiose);
nationale Identitdt; andere Lander, Staaten, Volker; Politik; Kunst (Musik, bildende
Kiinste, Literatur, Drama, populdre Musik und Lieder); Religion; Humor.

5. Korpersprache (vgl. Abschnitt 4.4.5.2): Die Kenntnis der die Korpersprache
regulierenden Konventionen stellt einen Teil der soziokulturellen Kompetenz der
Sprachverwendenden/Lernenden dar.

6. Soziale Konventionen, z. B. in Bezug auf das Verhalten von Gast und Gastgeber:
Piinktlichkeit; Geschenke; Kleidung; Erfrischungen, Getrinke, Mabhlzeiten;
Konventionen und Tabus in Benehmen und Unterhaltung; Dauer des Besuchs; sich
verabschieden.

7. rituelles Verhalten in Bereichen wie: religiose Brauche; Geburt, Heirat, Tod; Verhalten
von Zuschauern bei 6ffentlichen Veranstaltungen und Zeremonien; Feierlichkeiten,
Festivals, Tanzveranstaltungen, Diskotheken usw.

In GER wird betont, dass diesen eine besondere Aufmerksamkeit zu schenken ist, weil
sie fiir den Lernenden wichtig sind und ,weil es im Gegensatz zu vielen anderen
Wissensaspekten sehr wahrscheinlich aulerhalb des fritheren Erfahrungsbereichs des Lernenden
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liegt und zudem durch Stereotypen verzerrt sein kann“ (GER, 2001: 7). In Anlehnung an GER
wird auch im Lehrprogramm fiir Deutsch des tiirkischen Bildungsministeriums (vgl. MEB,
2018) sowohl in den Lernzielen als auch in den Kriterien fiir die Lehrwerkerstellung die
Bedeutung soziokultureller Elemente angesprochen und deren Vermittlung gefordert.

Es wird angestrebt diese Punkte wihrend des Fremdsprachenerwerbsprozesses
angemessen zu vermitteln. Der Begriff ,,angemessen® bezieht sich hier nicht nur auf die zu
vermittelnden Themen bzw. soziokulturellen Elemente, sondern auch darauf, dass diese im
Hintergrund kontextgebunden zu vermitteln sind und bei den Lernenden gegebenenfalls ein
~Aha-Effekt” erzeugt wird. Bei vielen Bestrebungen —wie z.B. beim Einsatz neuer Medien,
literarischer Texte etc.- geschieht es oftmals, dass diese sich unbemerkt in den Vordergrund
dringen und auf einmal zum Zweck/Ziel des Fremdsprachenunterrichts mutieren. Es geht nicht
darum einen Erdkundeunterricht durchzufiihren, sondern dieses Wissen sollte in den jeweiligen
Themenkreis eingebettet, kontextgebunden und Funktionserfiillend présentiert werden, um der
auch von Kirmizi (2009: 269) angesprochenen Forderung eines effektiven, ungebundenen
Fremdsprachengebrauchs gerecht zu werden.

Wie zuvor schon erldutert ist die Vermittlung soziokultureller Elemente auch beziiglich
der Haltung der Lerner gegeniiber der Zielsprache wichtig, da ein verzerrtes Bild von der Kultur
und Gesellschaft der Zielsprache die Haltung der Lernenden beeintrdchtigen und sich im
Lernprozess negativ auswirken kann. Z.B. wie viele Lerner wiirden motiviert eine Zielsprache
lernen wollen, iiber deren Gesellschaft und Kultur sie negative Gefiihle empfinden?

Es gibt verschieden Kriterienkataloge und Studien zur Untersuchung der Vermittlung von
Landeskunde und kulturellen Elementen im Fremdsprachenunterricht und in Lehrbiichern (siehe
Tomkova, 2007; Cuma, 2009; Sarag, & Arikan, 2010; Kogak, 2014; Kosker, 2015; Memis,
2016; Sakarya Maden, Kula, Caliskan, 2017). Weil das Lehrbuch ,,Wie bitte? A1.1* sich nach
dem GER richtet, werden bei der Analyse die oben angegebenen Punkte als Kriterien verwendet,
um festzustellen in wie weit Informationen iiber diese Bereiche im Buch vorhanden sind und
welche Bereiche abgedeckt werden.

Beziiglich der Anwendung vorhandener Kriterienkataloge und durchgefiihrten Studien
zur Kulturvermittlung in Lehrwerken sehe ich die Schwéche darin, dass oftmals die
vorgesehenen Kriterien pauschal angewendet werden. D.h. die Lehrwerke werden analysiert und
durchgesehen, ob die jeweiligen Punkte der Kriterien erfiillt werden. Jedoch ist der
Fremdsprachenerwerb ein langjéhriger Prozess und man sollte von einem Lehrwerk, das z.B.
fiir die Anfangerstufe vorgesehen ist, nicht erwarten, dass es alle Kriterien auf ein Mal erfiillt.
Es sollte in Betracht gezogen werden fiir welchen Zeitraum, fiir welches Niveau das Lehrbuch
vorgesehen ist, in welcher Situation sich der jeweilige Fremdsprachenunterricht befindet, durch
welche bildungspolitischen Ziele und Autozensuren das Lehrbuch geformt wird. Weiter sollte
auch beachtet werden, ob im jeweiligen Themenkreis Niveauentsprechende kulturelle Elemente
der Zielgruppe angemessen prisentiert bzw. vermittelt werden. Eine wichtige Frage ist fiir
welches Niveau welche kulturellen Elemente vermittelt werden sollen. Es bedarf in dieser
Hinsicht tiefergreifende Studien und Kriterienkataloge.

ZUM LEHRWERK ,,WIE BITTE? A1.1¢

»Wie bitte? Al.1* ist eines der Hauptlehrwerke, das an den sozusagen allgemeinen
Schulen fiir Deutsch als Zweitfremdsprache eingesetzt wird. Es ist ein vom tiirkischen
Bildungsministerium in Auftrag gegebenes und verdffentlichtes DaF-Lehrwerk, das besonders
an Schulen in denen DaF als Zweitfremdsprache mit 2 Stunden in der Woche stattfindet und —
wenn man das so sagen darf- die Zweitfremdsprache als Nebensache betrachtet wird, bevorzugt
wird, weil es einfach aufgebaut ist und kostenlos vom tiirkischen Bildungsministerium
bereitgestellt wird. Das Lehrwerk besteht aus einem Lehrbuch, Arbeitsbuch und
Lehrerhandbuch, wobei das Lehrerhandbuch nichts weiter als ein Losungsschliissel fungiert.
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Weder didaktische Vorschlédge, alternative Vorgehensweisen noch Erweiterungsmdglichkeiten
fiir den Unterricht werden geboten. Weiter wird ,,Wie bitte? A1.1° auch in der Fernschule (agik
ogretim lisesi) eingesetzt. Daher kommen dem Lehrbuch auch weitere Aufgaben zu. Wahrend
im Klassenzimmer der Lehrer manches ausgleichen, ergéinzen kann, ist in der Fernschule dies
nicht mdglich. Daher sollte das Lehrbuch auch in der Lage sein die fehlende Présenz des Lehrers
auszugleichen.

Die Bewertungen der soziokulturellen Elemente richten sich nach den im Referenzrahmen
angegebenen Merkmalen und es wird auch beachtet, ob das notwendige Wissen in den
jeweiligen Themenkreisen im Buch platzfindet. Bei der Analyse wurde versucht den Status und
die Situation, in der sich der DaF-Unterricht als Zweitfremdsprache befindet, nicht aus den
Augen zu verlieren und das Lehrbuch dementsprechend zu bewerten.

SOZIOKULTURELLES WISSEN IN ,,WIE BITTE? A1.1¢
6.1. Das tigliche Leben

Das tégliche Leben umfasst verschiedene Unterpunkte wie Essen und Trinken,
Mahlzeiten, Tischmanieren, Feiertage, Arbeitszeiten und —gewohnheiten,
Freizeitbeschiftigungen. Zum tiglichen Leben der Deutschen werden in ,,Wie bitte? Al.1%
verschiedene Unterpunkte behandelt und wahrend manche Bereiche verhdltnisméaBig recht gut
abgedeckt werden, werden manchen kulturell wichtigen Punkten iiberhaupt keine Achtung
geschenkt.

Zum alltdglichen Leben der Lernenden gehdren zum groften Teil auch die Schule und
der Schulalltag. Im Lehrbuch werden in den jeweiligen Modulen die Schule und der Schulalltag
an deutschen Schulen prisentiert. Aus den Bildern, von denen wir ausgehen, dass sie aus
Deutschland stammen, sind Informationen zu diesem Bereich zu entnehmen und die Lernenden
koénnen dies mit ihrem eigenen Schulwesen vergleichen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede
entdecken.

Ist das dein

Buch? & f
\

J
=

1

| / i b ~ I — = /\‘\‘
Abb.1 Abbildung eines Klassenzimmers Abb.2 Schiiler in der Klasse
(Oztiirk et al., 2019: 22) (Oztiirk et al., 2019: 23)

In Abbildung 1 wird ein Klassenzimmer gezeigt, anhand dessen die Lernenden ihr eigenes
Klassenzimmer vergleichen kénnen und Abbildung 2 zeigt Schiiler in der Klasse. Aus diesem
Bild und weiteren Bildern dhnlicher Art wird fiir die Lernenden z.B. ersichtlich, dass es in
Deutschland keine Schuluniform gibt. In ,,Modul 2* werden eine Reihe von Bildern présentiert,
aus denen die Kleidung der Schiiler ersichtlich ist. Dies konnte —wenn auch in der
Muttersprache- zu einer Diskussion anregen und den Vergleich zwischen den Schulen in der
Tiirkei und Deutschland vertiefen. Beziiglich des Wortschatzes sehen wir z.B., dass die
Abkiirzung fiir Kugelschreiber, Mathematik angegeben wurden. Dies ist positiv zu bewerten, da
im Alltag eher die Abkiirzung ,,Kuli“ und ,,Mathe* benutzt wird. Zum Thema Schulalltag, -
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ablauf, Fécher etc. konnen wir sagen, dass niveaumifig der notwendige Wortschatz vermittelt
wird.

Stundenpla

Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag |
1. Stunde Biologie Englisch Englisch Mathematik
2. Stunde Biologie Englisch Mathematik
3. Stunde Sport Deutych
4. Stunde Deutsch Sport Geschichte Physik
5. Stunde Deutsch Mathematik | Geschichte Deutsch Sport
6. Stunde Physik Englisch Deutsch Sport
7. Stunde Musik Kunst
8. Stunde Musik Kunst

Abb.3 Stundenplan (Oztiirk et al., 2019: 25)

Abbildung 3 zeigt einen Stundenplan, aus dem die Lernenden an deutschen Schulen
unterrichtete Fécher entnehmen und mit ihrem eigenen Stundenplan vergleichen kénnen. In
diesem Modul sind auch Texte vorhanden, anhand derer der Schulalltag, die Facher vermittelt
werden. Im Text ,,Stefans Schulalltag® (Modul 2B3a) (Oztiirk et al., 2019: 25) werden neben
den Féchernamen auch Gefiihlsausdriicke und Konventionen in Benehmen und Unterhaltung
beziiglich der Anrede von Lehrern vermittelt.

,,Modul 2C* widmet sich dem auflerunterrichtlichen Bereich in der Schule und deckt auch
den Bereich Freizeitbeschiftigung ab. Hier wird der Begriff Arbeitsgemeinschaft (AG)
ndhergebracht und die Lernenden erfahren, was deutsche Schiiler aulerhalb des Unterrichts in
der Schule machen koénnen.

Die Arbeitsgemeinschaften (AG)
Schau dir die Fotos an und ordne die Verben zu!

1. lesen 2. schwimmen 3. tanzen
4. Theater spielen 5. singen 6. malen

: Musik-AG |

Abb.4 Beschiftigungen zum auBerunterrichtlichen Bereich (Oztiirk et al., 2019: 26)

Anhand der Bilder konnen die Lernenden vermuten und identifizieren, welche AGs es
gibt. Weil es in der Tiirkei auch dhnliches gibt, wird es ihnen nicht schwer fallen diese zu
semantisieren. Auch wenn die Gleichstellung des tiirkischen ,,egitsel kol mit AG nicht ganz
iibereinstimmt, bietet dieses Modul wiederum eine Diskussionsmoglichkeit, um die tiirkischen
Schulen und deutschen Schulen zu vergleichen, weitere Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede
zu entdecken. Je mehr Gemeinsamkeiten die Lernenden entdecken, desto weniger wird die
Abneigung zu der Zielkultur und folglich auch zu der Zielsprache sein.
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»Modul 7 beschéftigt sich im Allgemeinen mit Freizeitaktivititen und Hobbys. Hier wird
thematisiert was (deutsche) jugendliche in ihrer Freizeit machen, welche Hobbys sie haben. Es
werden neben allgemeinen Aktivititen auch eher typisch deutsch (vgl. Typisch deutsch: Fufiball,
Bier und Wandern?, 2017, 10. August) zu bezeichnende Aktivititen wie z.B. ,,Wandern*
genannt. Was ein Teil der deutschen Kultur (siehe https://www.wanderverband.de) und in dem
Ausmal in der Tiirkei nicht vorhanden ist.

. 's
Abb.5 Abbildung zu Wandern (Oztiirk et al., 2019: 72)

Aus der obigen Abbildung wird auch fiir die Lernenden ersichtlich, was unter wandern zu
verstehen ist und nicht ein einfacher Spaziergang in der Natur gemeint ist.

In Modul 7C3a (Oztiirk et al., 2019: 77) wird unter anderen Aktivititen ,,Biicher lesen*
genannt. Diese Bezeichnung ist eher tiirkisch gedacht. Bei der Benennung dieser Aktivitét als
Hobby wird in der Regel nur ,,LLesen* geschrieben.

6.1.1 Feiertage

Unter den Bereich tigliches Leben fallen auch Feiertage und Feste. In ,,Wie bitte? A1.1*
tragt Modul6 den Namen ,,Besondere Tage* und erweckt die Erwartung, dass hier besondere
Tage der Zielsprache also der deutschen Kultur behandelt werden. Jedoch werden beziiglich der
Besonderen Tage nur Weihnachten und Silvester genannt.

Feste und Feiertage

a Schreib das Datum von den angegebenen Festen und Feiertagen!

eMuttertag +Weihnachten «Silvesterabend «Vatertag
«Nationale Souverénitit und Kinderfest «Tag der Republik
«Tag des Sieges *Gedenken an Atatiirk, Jugend und Sportfest

+Gedenktag fiir Mirtyrer und Tag der Demokratie

Abb.6 Ubung zu Festen und Feiertagen (Oztiirk et al.: 63)

In der oben abgebildeten Ubung wird von den Lernenden verlangt das Datum der
jeweiligen Tage zu recherchieren und zu schreiben. Positiv ist hier zu bemerken, dass die
Verwechslung zwischen Weihnachten und Silvester aufgeklért werden kann. Jedoch sehen wir,
dass sich die Feiertage eher auf tiirkische fokussieren und nicht die der Zielkultur. Dieser
Umstand macht sich im ganzen Modul bemerkbar. Tag der Einheit, Rosenmontag, Fasching,
Karneval, Ostern etc. werden nicht mal genannt geschweige denn thematisiert zu werden. Sei es
nun aus bildungspolitischen Griinden oder anderen, in diesem Bereich schwéchelt ,,Wie bitte?
A1.1% sehr. Gegen herrschende Missverstindnisse wie z.B. die Funktion des Weihnachtsbaums,
der zum Neujahrsbaum mutiert wurde, wird nichts unternommen.
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Auffallend ist auch, dass in den Modulen keine Abbildung (auBler dem Foto von
Ostereiern im Landeskundeteil) beziiglich der deutschen Feiertage und Fest im Lehrbuch zu
finden sind und diesen keine Beachtung geschenkt wurde.

6.1.2. Essen und Trinken, Essenszeiten, Tischmanieren

Wiéhrend Modul 5 in ,,Wie bitte? A1.1* als Hauptthema ,,Essen und Trinken* behandelt
und zu erwarten ist, dass in diesem Modul soziokulturelles Wissen in diesem Bereich behandelt
wird, sind auch in anderen Modulen zu diesem Thema Elemente zu finden. So wird z.B. in
Modul 4 der Tagesablauf thematisiert und ein Bild von einem Friihstiick angezeigt.

Abb.7 Foto eines Friihstiicks (Oztiirk et al., 2019: 42)

Auf Abbildung 7 ist ein amerikanisches Friihstiick mit Bacon, Eiern, Pancakes zu
erkennen. Um im Hintergrund die notwendigen Informationen beziiglich der deutschen Kultur
zu liefern, hitte die Bildauswahl sorgfiltiger ausfallen miissen. Durch Abbildung eines typisch
deutschen Friihstiicks mit Brot/Brotchen, Aufstrich, Kidse, Wurst wire fiir die Lernenden
ersichtlich geworden, wie die Deutschen friihstiicken und was sie essen.

Eine dhnliche Nachldssigkeit ist bei der Abbildung einer Torte und deren Benennung als
Kuchen zu sehen.

Abb.8 Foto einer Torte (Oztiirk et al., 2019: 46)

Es mag nun sein, dass der Begriff ,,Kuchen* als Oberbegriff angewendet wurde, aber die
Deutschen unterscheiden zwischen den Begriffen ,,Kuchen und ,,Torte* und benutzen sie auch
dem entsprechend. Hier wurde meines Erachtens versdumt den Unterschied zwischen beiden
Begriffen klarzustellen. In dieser Ubung (Modul 4C1c: 46) hiitte man einfach ein Foto von einem
Kuchen hinzufiigen und anhand der Bilder hitten die Lernenden den Unterschied auch selbst
entdecken konnen. So wire es moglich gewesen das notwendige Wissen im Hintergrund zu
vermitteln.

Im Lehrbuch werden aber auch einige spezifisch deutsche Begriffe und Gegebenheiten
angegeben. Z.B. die Mengenangabe ,,Pfund“, die es im tiirkischen nicht gibt. Auch die
Gegebenheit, dass Wassermelonen in Scheiben gekauft werden, was in der Tiirkei nicht tiblich
ist, sowie das ,,Abendbrot* prisentieren Elemente der deutschen Kultur. Wobei die Abbildung
des Abendbrots recht mager ausgefallen ist, um die kulturelle Ebene hervorzuheben hétte hier
ein richtig traditionelles Abendbrot abgebildet werden konnen.

In Modul 5, das sich hauptsédchlich mit dem Thema ,,Essen und Trinken* beschiftigt wird
als deutsches Gericht das Rezept des Kartoffelsalats (Oztiirk et al., 2019: 57) angegeben. Das
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Rezept entspricht einem typisch deutschen Kartoffelsalat und préasentiert auch angemessen einen
Hauch deutscher Kultur. Im Gegensatz zu diesem guten Beispiel ist der Text mit ,,Einkaufen im
Supermarkt“ (Oztiirk et al., 2019: 54) wo ein Fischgericht als Beispiel gegeben wird keine gute
Auswahl, da es eher das englische Gericht ,,fish and chips‘ suggeriert. Hier spiegelt sich auch
eine nachlédssige Auswahl des Bildes, da im Text von Kochen ,,Meine Mutter kocht den Fisch
und die Kartoffeln* (Ebd.) die Rede ist und ein gebratener/gegrillter Fisch sowie Bratkartoffeln
abgebildet werden. Wihrend z.B. der Unterschied zwischen Kellner und Ober fiir diese
Niveaustufe zu kompliziert oder {iberfliissig wire und daher auch gut ist, dass es im jeweiligen
Modul (4C, Oztiirk et al., 2019: 46f) nicht vertieft wurde, ist fiir backen/braten oder kochen die
Erkliarung recht einfach, da es auch entsprechende Bezeichnungen im Tiirkischen gibt. Aus
meiner langjéhrigen Erfahrung, kann ich sagen, dass die Gleichsetzung unterschiedlicher
Begriffe (z.B. kochen/braten/backen oder Torte/Kuchen) im weiteren Lauf des
Fremdsprachenerwerbs zu Problemen fiihrt und die Begriffe von den Lernenden immer wieder
falsch benutzt werden. Als typisch deutsches Fischgericht hétte man auch Fischfilet mit
Rahmspinat angeben kénnen. Ein interessantes Beispiel wédren Maultaschen gewesen, um den
Vergleich mit ,,Manti1* zu ermoglichen.

6.1.3. Lebensbedingungen

Aus den Fotos im Lehrbuch sind gewissermaBlen die Lebensbedingungen und der
Lebensstandard der Deutschen zu erkennen. Jedoch werden die Wohnverhéltnisse nicht
thematisiert. Es gibt keinerlei Abbildungen oder Texte zu einer deutschen Wohnung, zu einem
Jugendzimmer. Der Frage ,,Wie leben Deutsche? wird nicht nédher eingegangen und
thematisiert. Die Lernenden konnen durch die Aktivitditsmoglichkeiten und Hobbys
interpretieren wie der Lebensstandard ist, aber sehen nicht wie der deutsche Jugendliche lebt,
wie sein Zimmer ist, welche Wohnverhiltnisse in Deutschland herrschen. Auch beziiglich der
sozialen Absicherung wird nichts behandelt. Wobei es verstindlich ist, dass das letztere
niveauméfig nicht geeignet ist, aber fiir die anderen Themen gilt diese Entschuldigung nicht.

6.2. Interpersonale Bezichungen

Unter interpersonalen Beziehungen werden in GER (2001: 104) verschiedene Bereiche
genannt, die zum Teil auch im Lehrbuch abgedeckt wurden.

6.2.1. Familienstrukturen

Beziiglich der Familienstrukturen der Deutschen wird direkt kein Wissen vermittelt.
Jedoch werden anhand der Dialoge und dem Wortschatz die Familienstruktur und die Begriffe
erldutert. Der Dialog bzw. Liickentext in Modul 3Ala (Oztiirk et al., 2019: 32) zeigt eine
Unterhaltung zwischen zwei deutschen Jugendlichen, die iiber ihre Familie sprechen. Aus
diesem Dialog wird fiir die Lernenden ersichtlich, dass es in Deutschland &hnliche
Familienstrukturen und mehr oder weniger GroBfamilien gibt und dass gegen der oftmals
herrschenden Ansicht auch Verwandtschaftsbeziehungen aufrechterhalten werden. Doch ist hier
zu sehen, dass der Dialog abrupt endet, nach dem einer der Jugendlichen erzihlt, dass sein Vater
in England lebt. Warum er dort lebt, ob die Eltern Geschieden sind bleibt offen.
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Abb.9 Familienfoto (Oztiirk et al., 2019: 34)

Auf dem Foto in Modul 3B1c (Oztiirk et al., 2019: 34) ist eine deutsche Familie mit Oma
und Opa abgebildet und bietet sowohl separat als auch mit der Ubung in Modul 3A2 (Oztiirk et
al., 2019: 33) eine Vergleichsmoglichkeit {iber die deutsche und tiirkische Familienstruktur und
die Beziehung zu den Grofeltern, wodurch wiederum Gemeinsamkeiten entdeckt werden
konnen.

6.2.2. Beziehung zwischen den Generationen

Dass auch unter den Deutschen eine enge Beziehung zwischen Generationen bestehen
kann, wird vor allem aus den Bildern wie Modul 3B1¢ (Oztiirk et al., 2019: 34) ersichtlich. Auch
wenn hier nicht direkt angesprochen wird, dass auch deutsche eine enge Beziehung zu
Grofleltern haben, sprechen die Fotos Gemeinsamkeiten mit der tiirkischen Familie aus.
AuBerdem wird durch Vermittlung von Konventionen in Unterhaltung (Modul 1A4a, Oztiirk et
al., 2019: 13) gezeigt, dass ein gewisser Respekt vorhanden ist.

Beziiglich der in GER (2001: 104) genannten anderen Bereiche werden keine Angaben
gemacht. Was in Betracht des Niveaus des Lehrbuchs und der Lernenden auch verstandlich ist.
Ganz im Gegenteil es wire wohlmoglich ein Fehler gewesen die Lernenden auch mit
Informationen aus diesen Bereichen zu iiberhdufen, da sie zum Teil auch einen erweiterten
Wortschatz erfordern.

6.3. Werte, Uberzeugungen und Einstellungen

Im Lehrbuch werden nur Berufe genannt und nicht weiter auf ihre spezifischen
Eigenschaften oder ihren Status eingegangen. Soziale Schichten, regionale Kulturen, Sicherheit,
Tradition und sozialer Wandel werden nicht thematisiert. Beziiglich des Sprachniveaus ist dies
auch verstindlich, weil diese Bereiche hoheres Sprachniveau erfordern. Auch Erlauterungen zu
Religion, Kunst und Humor sind im Lehrbuch nicht vorhanden.

Beziiglich der Institutionen und Politik sind in den Modulen des Lehrbuchs keine
Angaben zu finden. Nur im Teil , Landeskunde* (Oztiirk et al., 2019: 8) wird eine

170



Deutschlandkarte mit den Bundesldndern angegeben. Auch wenn hierzu nichts erldutert wird,
ist wohl fiir die Lernenden der Unterschied zwischen der Tiirkei ersichtlich. Beziiglich anderer
Linder, Staaten, Volker werden z.B. in Modul 1C ,,Lénder und Sprachen** (Oztiirk et al., 2019:
16) Angaben zu anderen Lindern und Nationen gemacht. In einer weiteren Ubung in diesem
Modul werden einige Internationalismen behandelt.

Internationalismen
Welche Worter kennen Onur, Belinda und Ivan? Schreib sie unter die Fotos!

o Taxi o Gitarre ¢ Bus +CD + Pizza + Hamburger + Mikrofon ‘

ie\-ca®

L

Abb.10 Internationalismen (Oztiirk et al., 2019: 16)

Positiv in dieser Ubung ist, dass auch die tiirkischen Lernenden einige Begriffe erkennen
koénnen und sowohl —wenn auch oberflédchlich- Gemeinsamkeiten mit Deutschen als auch mit
Russen oder Spaniern angesprochen werden. Beziiglich der anderen deutschsprachigen Lénder
ist im Lehrbuch fast nichts zu finden. Schweiz und Osterreich kommen nur einmal im
Fertigkeitstraining von ,,Modul 1 (Oztiirk et al., 2019: 18) vor.

Die oben genannten Informationen im Lehrbuch werden nicht mit den Werten,
Uberzeugungen und Einstellungen in Beziehung gebracht, stehen eher als lose landeskundliche
Informationen.

6.4. Korpersprache

Zur Korpersprache, die in GER auch im Abschnitt 4.4.5.2 Paralinguistische Mittel (2001:
91f) behandelt wird, liefert das Lehrbuch nichts Spezifisches. Auf den Fotos sind ldchelnde
Personen und mehr oder weniger Augenkontakt zu erkennen, die aber den Lernenden nicht
weiter auffallen werden. Zum Gebrauch von Sprachlauten ist auch nichts zu finden, obwohl in
einigen Dialogen (siche Abb.11) die Moglichkeit dazu besteht, diese ohne Aufwand nebenbei
zu vermitteln.

6.5. Soziale Konventionen
6.5.1. Konventionen und Tabus in Benehmen und Unterhaltung

In Modul 1 (Oztiirk et al., 2019: 12ff) werden beziiglich der Konventionen und Tabus in
Benehmen und Unterhaltung den Lernenden verschiedene BegriiBungs- und
Verabschiedungsformen vermittelt, deren Nutzungssituation aus den Fotos ersichtlich ist. Im
weiteren Verlauf des Moduls werden den Lernenden auch Konventionen beziiglich der Anrede
alterer oder fremder Personen néhergebracht. So wird z.B. im Dialog ,,Wie geht es dir" (Modul
1A4a, Oztiirk et al., 2019: 13) die Funktion von ,,Sie” und ,,du veranschaulicht und aus der
Kombination mit dem nebenstehenden Foto konnen die Lernenden erschlieen, dass man &ltere
Personen mit ,,Sie* anspricht.
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Wie geht es dir?

a Lies den Dialog!

Alina : Guten Tag, Frau Miiller!
Frau Miiller : Guten Tag, Alina! Wie geht es dir?
Alina : Danke, gut! Wie geht es Thnen?

Frau Miiller : Danke, es geht mir auch gut!

Abb.11 Beispiel zu Konventionen und Tabus in Benehmen und Unterhaltung (Oztiirk et al.,
2019: 13)

Auch durch Angabe der Antwortmdglichkeiten auf die Frage ,,Wie geht es dir/lhnen?*
(siche Abb.10) werden Wissen vermittelt, um Situationsgemdl und den Konventionen
entsprechend seinen Geflihlszustand ausdriicken zu kénnen.

Wie geht es dir/Thnen?
?;7 (‘5 % \ o l_'é \(:J
v e \o/
Danke, es geht mir gut! Es geht! Es geht mir nicht gut!
Danke, es geht mir sehr gut! Naga e's cht sol Es geht mir nicht so gut!
Danke, es geht mir prima! J €5 8 ' Es geht mir schlecht!

Abb.12 Antwortméglichkeiten auf ,,Wie geht es dir/Thnen?* (Oztiirk et al.: 13)

Weiter werden im weiteren Verlauf der Module auch einige sprachliche Mittel zum
Ausdruck von Abneigung und Zuneigung vermittelt. Angesichts des Sprachniveaus sind die
Beispiele ausreichend und angemessen.

Beziiglich der Dialoge herrscht jedoch ein Problem, dass sie oftmals plotzlich enden,
obwohl sie angesichts der sozialen Konventionen weiterverlaufen miissten, wie aus dem
untenstehenden Beispiel zu entnehmen ist.
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Der Kartoffelsalat fiir die Oma

a Lies den Dialog und erginze die Liicken!

® Tschiis ®heute Abend ® mag @ einen Kartoffelsalat ® Kommst du auch mit ® am Nachmittag

Anja :Hallo, Burcu!

Burcu : Hallo Anja!

Anja : Was machst du ?

Burcu : Meine Mutter und ich besuchen meine Oma.
Wir machen ihr

Anja : Oh, lecker! Kartoffelsalat ich auch.

Burcu : Ich auch.

Anja : Wir gehen heute Abend mit Claudia ins

Theater. ?
Burcu : Leider nicht. Meine Oma ist krank und wir
kommen nicht nach
Hause.
Anja : Okay. !

Burcu : Tschiis!

Abb.13 Beispiel zu den Problemen in Unterhaltung (Oztiirk et al., 2019: 56)

In dem Dialog unterhalten sich zwei Freundinnen (eine Tiirkin und eine Deutsche). Die
Tiirkin muss die Einladung ins Theater abschlagen, weil ihre Oma krank ist, worauthin der
Dialog plétzlich endet. Sowohl bei den Tiirken als auch bei den Deutschen wiirde man —egal ob
man die Person kennt oder nicht- aus Hoflichkeit normalerweise ein Mitgefiihl aussprechen (z.B.
Oh, das tut mir aber leid) oder Besserung wiinschen. Hier kann bei den Lernenden ein falscher
Eindruck erweckt werden, dass die Deutschen auf so etwas nicht achten oder dass es bei ihnen
nicht tiblich ist ,,gute Besserung® zu wiinschen.

6.5.2. Kleidung

Die Benennung des Moduls 8B als ,,Meine Klammotten* ist doch recht ungewdhnlich, da
Klamotten eine saloppe Bezeichnung ist und meiner Ansicht nach nicht unbedingt der erste
Begriff sein sollte, dem die Lernenden in diesem Thema begegnen. Die Autoren wollten wohl
authentisch klingen, aber meiner Ansicht nach haben sie daneben getroffen. Beziiglich der
Kleidung sind besonders aus verschiedenen Fotos im Lehrbuch die Alltagskleidung sowie
Berufskleidungen zu erkennen.

Abb.14 Beispiel aus dem Lehrbuch zur alltiglichen Kleidung (Oztiirk et al., 2019: 41)
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Auf dem obigen Bild (Abb. 14) sind Schiiler in der Mensa/Kantine zu sehen. Das Bild ist
auch einer der wenigen Beispiele, die ein authentisches Flair tragen und ist daher ein gutes
Beispiel zur alltédglichen Kleidung.

Das oben angesprochene Modul 8B, das die Kleidung thematisiert, zeigt extravagante
Beispiele aus dem Modebereich. Anstelle dieser Sorte von Kleidung kdnnten —um das Thema
effizienter zu behandeln- alltidgliche Kleidungen und Kleidungen zu bestimmten Zwecken, wie
Sport, Beruf, Feierlichkeiten etc. thematisiert werden.

6.5.3. Erfrischungen, Getrinke, Mahlzeiten

Die Erlduterungen zu diesem Bereich wurden im Abschnitt ,Essen und Trinken,
Essenszeiten, Tischmanieren* groftenteils dargelegt. Was aber in beiden Bereichen zu
vermissen ist, sind typisch deutsche Gerichte oder Fastfood, die die deutsche Kultur spiegeln,
wie Currywurst, Pommes Rot-Weis, Fischfilet mit Spinatrahm oder Getrinke wie Apfelsaft
anstelle von Orangensaft.

Im Rahmen von sozialen Konventionen ist Interessant, dass im Lehrbuch die grofite
Tugend der Deutschen also die ,,Piinktlichkeit* tiberhaupt nicht angesprochen wird. Beziiglich
der Geschenke wird in Modul 6B1 (Oztiirk et al., 2019: 64) Geburtstagsparty und Geschenkarten
oberfliachlich behandelt. Zu welchen Anléssen es in Deutschland iiblich ist jemandem ein
Geschenk zu geben, wird nicht ndher behandelt.

6.6. Rituelles Verhalten

Beziiglich ritueller Verhaltensweisen der Deutschen wird im Lehrbuch nichts néher
vermittelt. So kommt z.B. Weihnachten als Begriff nur einmal vor und nichts Naheres wird
vermittelt. Auffallend ist, dass das Lehrbuch mehr tiirkische als deutsche Feiertage nennt. Wie
schon im Abschnitt Feiertage erldautert wurde, schwichelt das Lehrbuch in diesem Bereich. Man
sucht vergebens nach anderen besonderen Tagen und den Verhaltensweisen an diesen Tagen,
diese werden regelrecht ignoriert. Nur im Fertigkeitstraining Sprechen von Modul 6 (Oztiirk et
al., 2019: 68) wird den Lernenden ein Hauch der Moglichkeit geboten die Feiertage mehr oder
weniger zu verstehen.

Geburtstag Schulfest
m Muttertag p m Silvester p »m Ramadanfest p

«Wann ist der Tag/das Fest? (Jahreszeit, Monat, Datum)
+Was essen die Menschen?

+Wie feiern sie?
Abb.15 Sprechiibung zu Feiertagen (Oztiirk et al., 2019: 68)

In der oben abgebildeten Ubung sollen die Lernenden anhand der Fragen recherchieren
und Informationen zu den Feiertagen sammeln. Jedoch fehlen auch hier wiederum Besondere
Tage wie Weihnachten, Tag der Einheit, Rosenmontag, Karneval etc. So ist es auch bei
religiosen Briauchen, Geburt, Heirat etc.

Beziiglich der Verhaltensweisen von Zuschauern bei 6ffentlichen Veranstaltungen und
Zeremonien wird in Modul 8A4a (siche Abb. 15) ein kleiner Abschnitt behandelt.
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Die Regeln im Park und im Museum

a Was darf man/darf man nicht und was muss man im Park oder im Museum
machen! Sprecht in der Klasse!

o leise sein e sauber halten o grillen o Fahrrad fahren

o Inliner fahren o laut sprechen o fotografieren o Feuer machen

b Schreib deine Sitze ins Heft!
Man darfim Park nicht grillen. Man muss im Museum leise sein. ...

Abb.16 Beispiel zum Verhalten in der Offentlichkeit (Oztiirk et al., 2019: 83)

In der oben dargesteliten Ubung sollen die Lernenden erlaubte und verbotene
Verhaltensweisen zu den angegebenen Orten wihlen. Dadurch koénnen sie in Sachen
Verhaltensnormen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu ihrem Land erkennen.

Ein positiver Punkt beziiglich des Lehrbuchs ist, dass verschiedene deutsche Namen
vorkommen und das Klischee von ,,Helga und Hans* gebrochen werden kann.

SCHLUSSFOLGERUNG

Zweck der Vermittlung von soziokulturellem Wissen ist es die Zielkultur zu verstehen,
mit seiner eigenen Kultur zu vergleichen und somit eine positive Haltung gegeniiber der zu
erlernenden Zielsprache zu entwickeln und folglich einen positiven Effekt im Lernprozess zu
erzeugen. Angesichts der Situation, in der sich DaF als Zweitfremdsprachenunterricht befindet,
des Sprachniveaus, dem sich das Buch richtet, konnen wir sagen, dass ,,Wie bitte? Al.1%
einigermaflen gut abschneidet. Besonders in einigen Bereichen wie das tégliche Leben,
Freizeitbeschéftigungen und Hobbys, Beziehungen zwischen Generationen, Kleidung,
Konventionen und Tabus in Benehmen und Unterhaltung gibt das Buch ausreichende Beispicele.
Die Vermittlung der soziokulturellen Elemente verlduft vorwiegend im Hintergrund und auch
anhand der Fotos werden Sprech- und Diskussionsanlédsse geliefert. Diese zu bemerken und zu
nutzen steht in der Verantwortung des Lehrers, was uns zu einem groflen Mangel des Lehrwerks
filhrt ndmlich, dass es kein funktionsméiBiges Lehrerhandbuch hat. Das vorhandene
Lehrerhandbuch ist nichts weiter als ein Lsungsschliissel zu den Ubungen. So entsteht die
Gefahr, dass diese Informationen und Sprechanldsse, die zur Bewusstmachung der
soziokulturellen Elemente, zum Vergleich beider Kulturen wichtig sind, {ibersehen werden.

Beziiglich der Fotos ist man bei der Analyse davon ausgegangen, dass sie aus Deutschland
stammen bzw. deutsches prisentieren also z.B. ein deutsches Klassenzimmer abgebildet ist.
Doch die Tatsache, dass als Quelle der Fotos ,,www.shutterstock.com* angegeben ist, lasst doch
an dieser Annahme zweifeln, zu dem noch wenig authentisches in ihnen zu finden ist. Die Fotos
erscheinen zu sehr inszeniert und es mangelt hdufig an authentischen Abbildungen. In Bezug
auf die Vermittlung von soziokulturellem Wissen ist der Mangel authentischer Bilder und Texte
ein grofes Defizit, da authentische Materialien per se fiir die Vermittlung dieser Elemente sehr
geeignet sind, weil sie auch der Zielkultur entstammen und ein Produkt dessen sind.

Besonders kritisch zu bemerken ist, dass beziiglich Feste und Feiertage, regionale
Kulturen in Deutschland oder kulturell gepriagtem Essen wenig zu finden ist. Wir sehen, dass
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das Lehrbuch sich im Thema ,,Feste und Feiertage® mehr auf die tiirkische Kultur konzentriert
und keine Vergleichsmoglichkeit zu Festen und Feiertagen, rituellen Verhaltensweisen zur
deutschen Kultur bietet. Ein weiteres Negativ ist beziiglich der Dialoge zu nennen. Davon
abgesehen, dass sie sehr kiinstlich und mechanisch aufgebaut sind, ist zu erwidhnen, dass auch
Konventionen verletzt werden (Siehe Abschnitt ,,Soziale Konventionen* & Abb.13). Ein
weiterer Kritikpunkt ist, dass im Bereich deutsche Kunst, Kiinstler, Literatur und Humor im
Lehrbuch keine Beispiele oder Informationen geliefert werden.

Im Allgemeinen wird kein explizites Wissen in allen Bereichen geliefert und auf den
ersten Blick erscheint das Lehrbuch recht oberfléchlich und ignorant in Sachen soziokulturellem
Wissen. Ein néherer Blick zeigt, dass doch im Hintergrund Informationen geliefert werden,
deren Entschliisselung allein vom Lernenden aus nicht moglich erscheint und der didaktischen
Qualifikation des Lehrers iiberlassen wird. Wenn man bedenkt, dass dieses Lehrbuch auch fiir
die Fernschule (agik 6gretim lisesi) vorgesehen ist, ist dieser Umstand ein groBes Problem, da
das Lehrwerk nicht in der Lage erscheint die fehlende Pridsenz eines Lehrers zu kompensieren.

»Wie bitte? A1.1“ ist ein so zu sagen ldnderspezifisch erstelltes Lehrwerk. D.h. es wurde
speziell fiir tlirkische Schiiler, die Deutsch als Zweitfremdsprache in der Tiirkei lernen verfasst.
Léander spezifisch verfasste Lehrwerke bringen im Gegensatz zu international konzipierten
Lehrwerken einige Vorteile mit sich. Sie kdnnen sich gezielter auf herrschende Probleme im
Fremdsprachenerwerb des jeweiligen Landes konzentrieren und zu deren Losung beitragen.
Dieser Umstand gilt besonders auch fiir den soziokulturellen Bereich. Im Ausgangsland
herrschende Missverstindnisse, Vorurteile gegeniiber der zu erlernenden Zielsprache und
dessen Kultur konnen, gezielter angegangen und (wenn ndtig auch in der Muttersprache) erklért
bzw. geklirt werden. Es konnen Vergleichsmoglichkeiten anhand soziokulturelle Elemente, die
auch im Tiirkischen dhnlich sind, geboten werden z.B. beim Thema Essen ,,Maultaschen vs.
Mant1“, rituelles verhalten an Feiertagen, Lebensbedingungen etc. In dieser Hinsicht wird in
»Wie bitte? A1.1* versdumt in den jeweiligen Themenkreisen die notwendigen Informationen
zu liefern oder anhand von Ubungen, Aktivitéten zur Kldrung vorhandener Missverstindnisse
zu verhelfen (z.B. Weihnachtsbaum/Neujahrsbaum, Weihnachtsmann/Christkind/Nikolaus).
Wobei auch zu bemerken ist, dass im jeweiligen Lehrwerk gezielt religiose, politische Themen
vermieden wurden.
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GENISLETILMIS OZ

Yabanci dil 6gretiminde istenilen diizeyin elde edilememesi beraberinde yeni yontemsel
arayislar ve bakig agilar getirmistir. Eskiden yabanci dilin dilbilgisi 6gretimi ve gerekli goriilen
kaliplarin  aktarim1  vasitasiyla gergeklesebilecegi kanisi, giiniimiizde iletisimsel ve
kiiltiirlerarasilik boyutunun agir bastig1 akimlara yerini birakmustir. Ogretilmek istenilen yabanci
dilin, bir toplumun ve dolayisiyla da o kiiltliriin ayrilmaz bir pargasi oldugu ve dilin de bu
toplumun kiiltiirtinden, bu kiiltiiriin gelisim ve degisiminden etkilendigi gercegi yabanci dil
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Ogretiminde de yer etmistir. Diller i¢in Avrupa Ortak Bagvuru Metninde de bu boyuta
deginilmekte ve kiiltiirel yeterlilik 1ile kiiltiirleraras1 bilincin gelistirilmesi konusu
vurgulanmaktadir. Herhangi bir Avrupa toplumu ve kiiltiiriiniin 6zelikleri Diller i¢in Avrupa
Ortak Bagvuru Metninde su sekilde siralanmaktadir:

1. Giinliik yagsam
2. Yasam kosullart

3. Kisiler arasi iligkiler

4. Inanglar ve tutumlar

5. Beden dili

6. Sosyal gelenekler

7. Geleneksel davraniglar

Makalede Milli Egitim Bakanliginin ikinci yabanci dil Almanca i¢in hazirlatmis oldugu
ve yaygin sekilde kullanilan ders kitab1 ,,Wie bitte? A1.1% yukarida siralanmig olan ana bagliklar
ve bunlarin igerisinde yer alan alt basliklar agisindan incelenmis ve sosyokiiltiirel 6geler
acisindan hangi noktalarin ders kitabinda yer aldig1 tespit edilmeye calisilmustir.

Yapilan inceleme sonucunda “Wie bitte? Al.1” nin hedefledigi dil diizeyi ve ikinci
yabanci dil dersi olarak Almancanm Tiirkiye’de bulundugu konum da géz Oniine alindiginda
“giinliik yasam, hobiler, aile yapilar1 ve iligkileri, nesiller aras1 iliskiler, giyim, davranig ve
sohbet kurallar1” agisindan yeterli diizeyde sosyokiiltiirel 6gelere yer verildigi ancak islenis sekli
acisindan ise bazi noktalarda yetersiz kaldigi kanisina varilmigtir. “Wie bitte? A1.1”de dogrudan
bir bilgi aktarimi, yani “Almanlar sdyle davranir, Almanlar sunu yapar” gibi agiklamalar yer
almamakla beraber sosyokiiltiirel 6geler, konular icerisinde arka planda, metin, alistirmalar ve
yer verilen fotograflar vasitasiyla aktarilmaya galigilmakta ve bu konular tizerinde karsilagtirma
ve konugma imkéani sunulmaktadir. Kitabin genelinden de goriilebildigi gibi, bu 6gelerin tespiti
ve konulastirilmasi neredeyse tamamen Ogretmenlere birakilmistir. Sosyokiiltiirel 6gelerin
aktariminin arka planda gergeklestirilmesi olumlu bir yaklasim olarak degerlendirilebilir, ancak
islevsel bir 6gretmen el kitabinin bulunmamasi biiyiik bir eksikliktir. Mevcut 6gretmen el kitabi
sadece alistirmalara iligkin ¢oziimleri icermekte, dersin veya konularin islenisi ile ilgili oneri
veya ipuglari, alternatif yaklagim sekilleri, onemli noktalara dikkat ¢eken aciklamalar yer
almamaktadir. Bu yiikiin sadece 6gretmenin bu konudaki biling, bilgi ve becerilerine birakilmasi
onemli bir eksikliktir ve sosyokiiltiirel 6gelerin aktariminda belirli bir standarda ulasilmasini da
zorlastirmaktadir. Ayrica s6z konusu ders kitabinin agik 6gretim lisesinde de kullaniliyor olmasi
kitaba ayr1 bir sorumluluk yiiklemekte ve 6gretmen eksikligini giderebilecek bir yapida olmasi
kosulunu beraberinde getirmektedir. “Wie bitte? A1.1” bu noktada yetersiz kalmaktadir.

Onemli tespitlerden bir tanesi de konular icerisinde Alman kiiltiirii ve toplumu agisindan
hakim olan basma kalip diisiincelerin ve yanlis bilgilerin giderilmesine yonelik 6gelerin
yeterince konu edilmemis olmasi, Modiillerin konu itibariyle sunduklar firsatlarin
degerlendirilmemis olmasidir. Ozellikle dini ve 6zel giinler bakimindan ders kitab1 gogunlukla
Tiirkiye’ye odaklanmakta daha ¢ok Tiirkiye’deki dzel giin ve bayramlari islemektedir. Ornegin
yilbasi ile Noel’in karistirilmasi veya bir tutulmasi, Tiirkiye’de yeni yil agaci diye kullanilan
esasinda Noel’in 0gesi olan aga¢ ve siislemelere iligkin bilgilendirme ve yanlisi diizeltmeye
yonelik bir aktarim yapilmamaktadir.

Kitabin hedefledigi diizey acisindan bakildiginda azinlik, din, politika, sosyal giivence,
tarih gibi konularin iglenilmemis olmasi anlagilir hatta olumlu olarak degerlendirilebilir. Ancak
ders kitabinda sanat, sanatgilar, edebiyat ve mizah gibi alanlara iligkin herhangi bir 6geye de yer
verilmemekte hatta Almanlarin en biiylik erdemi olarak sayilan dakiklik konusu da
islenmemektedir.
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“Wie bitte? Al.17de yer verilen fotograflara ve metinlere/diyaloglara bakildiginda 6zgiin
materyal eksikligi goze carpmaktadir. Sosyokiiltiirel 6gelerin aktarimi agisindan 6zgiin
materyallerin ¢ok uygun olmasi nedeniyle bu biiyiik bir eksiklik olarak degerlendirilmektedir.
Bunun disinda diyaloglar acisindan bakildiginda sosyal kurallar bakimindan da bazi aykir
durumlarin oldugu sdylenebilir, 6rnegin 56. sayfada yer alan diyalogda biri Alman digeri Tiirk
olan Anja ve Burcu isimli iki arkadasin sohbetine yer verilmistir. Anja, Burcu’yu tiyatroya davet
etmekte ancak Burcu anneannesi/babaannesinin hasta oldugunu gelemeyecegini ifade ettikten
sonra diyalog birden sona ermektedir. Davranig normlari agisindan baktigimizda Almanlarda da
lizlintlistinii ifade etme, ge¢mis olsun dileme gibi davranig sekilleri ve kaliplar mevcuttur. Bu
durum o6grencilerde yanhis bir kam1 ve kismen de hakim olan “Almanlar umursamazdir,
nezaketsizdir” goriisiinii gliclendirebilecek olumsuz bir etki yaratabilir. Burada basit bir sekilde
diyaloga iki satir ekleyerek hem bu kaliplarin hem de sosyokiiltiirel 6gelerin aktarimi
saglanabilecekken bu firsat kullanilamamistir. Fotograflarda da benzer sorunlar karsimiza
¢ikmaktadir. Ornegin 42. sayfada giinliik akis konusu islenirken kahvalti resminde tipik bir
Alman kahvaltis1 yerine Amerikan kahvaltisi diye adlandirilan tiirde bir kahvaltinin fotografina
yer verilmistir. Aym sekilde Alman kiiltlirline 6zgili bir kavram olan “Abendbrot” kavramina
iligkin fotografta geleneksel bir “Abendbrot” 6gliniinii gdsteren fotografa yer verilmemis olmasi
ve yerine kullanilan fotografin bu kavramin anlamim ve igerigini yansitacak boyutta olmamasi
bir eksikliktir.

Daha once ifade edildigi gibi “Wie bitte? Al.1” Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan
hazirlatilmig ve Tiirk 6grencilere yonelik bir kitaptir. Ulusal diizeyde belirli bir gruba gore
hazirlanmig bu tiir kitaplarin esasinda uluslararasi bir kitleye gore hazirlanmis kitaplara gore
belirgin bir avantaji vardir. Ciinkii belirli bir hedef gruba gore hazirlandiklari i¢in, o grubun
kiiltiirii ve hedef dil kdiltiirii ile toplumu arasindaki iligkilere yonelik konular daha rahat
islenebilmektedir. Kaynak kiiltiirde hedef kiiltiire iliskin basmakalip diisiince ve yanlis
anlamalarin ortadan kaldirilmasi, iki kiiltiir arasindaki benzerliklerin, farkliliklarin ortaya
koyularak karsilagtirmalarin yapilmasi ve hedef dil ile kiiltiirline yonelik olumlu tutum ve
diislincelerin gelistirilmesi daha kolay olabilmektedir. “Wie bitte? Al.1”yi bu agidan
degerlendirdigimizde potansiyelin yeterince kullanilmadigini hatta konular igerisinde basit bir
sekilde aktarim firsat1 dogan birgok 6genin gozden kagirildigini veya ¢esitli cekinceler sebebiyle
yer verilmedigini sdyleyebiliriz.
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MEB 2018-2019 egitim ogretim yili miifredatt géz Oniinde bulundurularak konu temelli sorular
belirlenmistir. Belirlenen sorular 6nce agik uglu olarak ortaokul 6grencilerine uygulanmis, igerik analizi
sonrast ¢oktan se¢meli hale getirilmis ve pilot uygulamas: yapilarak maddeler analiz edilmistir. Madde
analizi sonucu ¢ikarilan maddeler sonrasi sinif bazli Matematik Genel Basar1 Testlerinin (MGBT) son
halleri 503 altinci sinif, 404 yedinci sinif ve 428 sekizinci siif 6grencisine uygulanmistir. TAP programi
ile yapilan madde analizleri sonunda testlerin orta zorlukta ve ortalama ayirt edicilik indekslerinin 0,40’1n
iizerinde oldugu tespit edilmistir. Ayrica, MGBT’lerin KR20 alfa degerleri sirasiyla, 0,688; 0,713; ve 0,717
olarak hesaplanmistir. Boylelikle, ortaokul 5, 6 ve 7. sinif seviyesindeki matematik konularinin genel olarak
degerlendirilmesine imkan veren birbiri ile baglantili gegerli ve giivenilir {i¢ basari testi sunulmustur. Bu
baglamda, ¢alisma kapsaminda gelistirilen basari testlerinde sinif seviyesine gore konular katlanarak ele
almmustir.

Anahtar Kelimeler: Matematik egitimi, ortaokul dgrencileri, basart testleri, coktan se¢meli testler.

ABSTRACT

The aim of this study is to develop valid and reliable instruments on the basis of grade level to measure and
evaluate the performance of secondary school students in mathematics lesson. When the measurement and
evaluation tests developed in mathematics are examined, it is noteworthy that although there are specific
subject-based tests, they are not sufficient to measure and evaluate the general curriculum. For this purpose,
subject-based questions were determined by considering the curriculum of Ministry of National Education
(MoNE) in 2018-2019 academic year. The questions were first applied as open-ended to secondary school
students in April and May 2019. After the content analysis, the questions were transformed into multiple
choice and item analysis was conducted on the tests collected through a pilot study in the second week of
October 2019. After item analysis was conducted on the results of the pilot study, some items were extracted
from the tests. The final version of the Mathematics General Achievement Test (MGAT) were administered
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to 503 sixth, 404 seventh and 428 eighth grade students in the first week of November 2019. Having
conducted the item analysis with TAP, it was found that the instruments had moderate difficulties and the
mean discrimination indices were over 0,40. In addition, the KR20 alpha values of MGATSs were calculated
as 0,688; 0,713; and 0,717, respectively. Thus, three valid and reliable interrelated assessment instruments
are presented, which allow a general assessment of mathematics subjects at the secondary school level 5, 6
and 7. In this context, in the assessment tests developed within the scope of the study, the subjects in
mathematics were spread according to grade level.

Keywords: Mathematics education, secondary school students, mathematics general achievement tests,
multiple choice items.

GIRIS

Egitim sisteminde, &grencilerin sunulan kavramlar1 ne kadar 6grendigini dlgmek ve
degerlendirmek, 6gretim siirecini planlamak agisindan 6nemlidir. Ayni1 zamanda, ilkelerin
belirledikleri hedeflere ulasip ulasamadiklarini kontrol etmek ve egitim politikalarina yon vermek
icin 6lgme ve degerlendirme ¢aligmalart kritik bir yere sahiptir (Cakan, 2003). Bu baglamda,
matematik, genel okul basarisini etkileyen ve dnemsenen bir derstir. Ogretmenler, dgrencilerinin
matematiksel O0grenmelerini izlemek ve gelecekteki egitimlerini yonlendirmek igin c¢esitli
degerlendirme bigimleri kullanmis olsalar da, diinyadaki politika yapicilar tarafindan giderek
daha fazla dis degerlendirme, bir iilkenin 6grencilerinin matematiksel bilgilerini 6l¢mek ve bazen
bu bilgileri diger filkelerdeki Ogrencilerin bilgisiyle karsilastirmak icin kullanilmaktadir
(Suurtamm ve digerleri, 2016).

Matematik, insanlar tarafindan iyi bir yasamim ve iyi bir kariyerin kapilarin1 agan bir
anahtar olarak goriilmektedir (Stafslien, 2001). Ayrica, insanlar tarafindan zihinsel olarak
yaratilan bir sistem olmakla beraber, matematiksel bagntilar, yapilar arasindaki iliskileri birbirine
baglayan 6nemli bir sistem olarak tanimlanmaktadir (Umay, 1996). Yildiz ve Uyanik (2004) bir
ilkede matematige duyulan gereksinimin, matematigin evrensellifi g6z Oniinde
bulunduruldugunda, bilgi toplumu olma yolunda kaginilmaz bir faktor oldugu vurgusunu yaparak
matematigin 6nemini dile getirmislerdir. Ancak, yapilan ¢aligmalarda, matematigin bu kadar
onemli bir isleve sahip oldugu belirtilmesine ragmen, 6grencilerin cogu tarafindan sevilmemekte;
matematik dersi sikict ve zor bir ders olarak algilanmaktadir (Toluk-Ucar, Piskin, Akkas ve
Tagkin, 2010). Matematigin 0gretim sekli de onem tagimaktadir. Ciinkii, bir kisinin matematige
bakisi, o kisinin matematigi nasil 6grendigi ile ilgilidir (Hare, 1999). Bu noktada, 6grencilerin
matematigi isteyerek 6grenmesi, sadece akademik hayattaki basarilar i¢in degil ayn1 zamanda
onlarm giinliik hayatlarindaki islerinde dogru karar verebilmeleri i¢in de gerekli ve dnemlidir.
Matematik dogas1 geregi sarmal bir yapiya sahiptir ve genellikle okul matematiginin miifredati
da bu yap1 goz oOniinde bulundurularak hazirlanmaktadir (National Council of Teachers of
Mathematics-NCTM, 2000). Okul matematigindeki konular incelendiginde dort islem becerisinin
temelleri genellikle ilkdgretim seviyesinde atilirken ileri sinif seviyelerinde bu temel becerilerin
kullanildig1 kavramlar tanitilmakta ve 6grencilerin konular arasinda baglanti kurarak bir sonraki
smif seviyesine gegmeleri beklenmektedir. Halbuki, 6grencilerin durumu hi¢ de beklenildigi gibi
degildir. Diger bir ifade ile, Ogrenciler aymi simf seviyesindeyken dahi bulunduklari yil
igerisindeki konular arasinda baglanti kurmada zorlanmaktadirlar (Akkus, Akkas ve Yildirim,
2018; NCTM, 2000).

Bu noktada, dgrencilerin mevcut durumlarim belirleyebilmek adina matematik dersinde
dlcme-degerlendirme calismalar1 yiiriitiilmektedir. Ogrencilerin genel matematik basarilarini
tespit etmeye yoOnelik uluslararasi alanda yapilan ¢aligmalarin yani sira Tiirkiye’de de matematik
basarisini 6lgmeye yonelik testler gelistirilmistir. Bu ¢aligmalara 6rnek verilecek olursa; TIMSS
(Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Calismasi), IEA’ nin (Uluslararasi Egitim Basarisini
Degerlendirme Kurumu) uyguladigi, uluslararasi matematik ve fen basarisin1 6lgmeye yonelik
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siavlardan biridir. Ulusal anlamda da 6rnekler bulunmakta ancak yeterli olmadigi goriilmektedir
(Baser, 1996; Narl1 ve Bager, 2008, Sahin ve Kesan, 2017). Tiirkiye'de tiim bilim alanlarinda
gelistirilmis ya da Tiirk¢e'ye uyarlanmig 6lgme araglariin sistematik bir sekilde taranabildigi
Tiirkiye Olgme Araclar1 Dizininde (TOAD) (https://toad.halileksi.net/hakkinda) “matematik”
anahtar kelimesi ile tarama yapildiginda 230 adet ¢caligma goriintiilenmektedir. Ancak matematik
basaris1 ile baglantili ¢alisma sayist sadece 35°tir. Diger taraftan bu 35 calisma ayrmtili
incelendiginde, sadece Tag (2000), Sahin ve Kesan (2017) ve Oziidogru ve Biimen (2016)
tarafindan yapilan ¢aligmalarda matematik basarisina yonelik ol¢ekler gelistirilmistir. Tag (2000)
matematik basarisi ile matematik kaygisi ve motivasyon arasindaki iliskiyi incelemek i¢in
gelistirdigi matematik testini lise 0grencilerine uygulamis ve 6l¢egi de ek olarak sunmustur. Sahin
ve Kesan (2017) ise 5. smif 6grencilerinin geometri bagarisini 6l¢mek amach gelistirdikleri testi
ek olarak sunmuslardir. Diger taraftan, Oziidogru ve Biimen (2016) 9. sinif 6grencilerine yonelik
gelistirdikleri matematik basari testini ek olarak sunmamiglardir. Yapilan diger calismalar ise
basariy1 dogrudan dlgmek yerine 6gretmenlerin dgrencilerini degerlendirdigi dlgekler (Ozpinar,
2012) veya ogrencilerin kendilerini degerlendirdikleri algi 6lgekleri (Yalgin, 2012) 6nermislerdir.
Ayrica, Altindag’ i (2015) 7. smf 6grencilerinin zihin 6zelliklerini matematik ve fen bilimleri
dersi baglaminda arastirdigi tez ¢aligmasi incelendiginde, 7. sinif seviyesinde matematik basari
testi gelistirildigi ve ek olarak sunuldugu belirlenmistir. Balci (2019) ise 3. ve 4. sinif seviyesine
yonelik matematik basarisin1 6lgmek amagh kullanilabilecek testleri yiiksek lisans tezi olarak
sunmugtur. Balc1 bu ¢alismasinda birbiri ile baglantili iki test ortaya koymus ve ek olarak
vermistir. Buna ilaveten, Fidan (2013) ilkokul 1-4. simif seviyesinde kullanilabilecek yine birbiri
ile baglantili sayilar kazanim alanindaki basariy1 6lgmek igin testler gelistirmistir ancak, testlere
iligkin sadece 0rnek sorular vermistir.

Bagan testleri, bir 6grenme siireci sonunda kazanilan bilgiyi, dolayisiyla basariy1 dlgen
testlerdir (Baser, 1996). Bu testler, 0grencilerin o andaki bilgi, beceri ve performanslarini
belirlemede kullanmilir (Mehrens ve Lehman, 1978). Basar1 testlerinin diger bir amaci da
yerlestirme, ara sinav degerlendirme, teshis ve birikimli degerlendirme yaparak Ogrencilerin
gelisimleri hakkinda bilgi edinmektir (Gronlund, 1981).

Matematik 6gretiminde basariy1 6lgmek icin en ¢ok kullanilan 6lgme araglar ise, yazih
yoklamalar ve ¢oktan se¢meli testler olarak belirlenmistir (Miller, 1991). Standardize edilmis
testler, 6gretmenlerin hazirladig1 yazili yoklamalar ya da ¢oktan segmeli testlere gore daha {istiin
ozelliklere sahiptir. Ciinkii standardize edilmis testlerde belirli bir hazirlik agamasi, miifredat
degerlendirmesi, pilot uygulama asamasi ardindan madde analizleri ve gegerlik, giivenirlik diizeyi
saptanmig sorular vardir (Mehrens ve Lehman, 1978).

Bu baglamda bu caligmanin amaci, ortaokul seviyesindeki Ogrencilerin matematik
basarilarini 6lgebilen ve birbirini takip eden sinif seviyesine uygun olarak gelistirilmis matematik
testlerini hem 6gretmenlerin hem de aragtirmacilarin kullanimina sunmaktir. Yukarida bahsedilen
caligmalar dikkate alindiginda gelistirilen Olceklerin ortaokul seviyesindeki agigi kapatacagi
diisiiniilmektedir. Bu arastirmadaki olgekler 2018-2019 egitim 6gretim yilinda kullanilan 5-8
matematik dersi Ogretim programi ele almarak hazirlanmistir. Ayrica, literatiirde eksikligi
hissedilen ve oOgrencilerin matematik derslerinde genel durumlarini tespit etme amaciyla
hazirlanan genel basari testlerinin gelistirilme agsamalari tartigilmistir.

YONTEM

Arastirma, nicel aragtirma geleneginde betimsel bir ¢alismadir ve arastirmada tarama
yontemi kullanilmistir. Bu g¢aligsmada, ortaokul 5., 6., ve 7. sinif seviyesindeki 6grencilerin,
matematik konu bilgilerini sinif seviyesi bazinda degerlendirebilmek igin basar1 testi gelistirilip,
gegerlilik ve giivenilirlik ¢aligmalar yapilmigtir. Bu amag¢ dogrultusunda 2018-2019 egitim-
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Ogretim yili ortaokul matematik miifredati incelenerek, 5, 6 ve 7. smif seviyesindeki konular
belirlenmistir.

2.1. Katihmecilar

Bu c¢alismada orneklem, kolay dmekleme (convenient sampling) yoluyla belirlenmistir
(Fraenkel ve Wallen, 2006). Genel bagart testleri 5, 6 ve 7. siniflara yonelik gelistirildiginden test
maddelerindeki kavramlarm ve ifadelerin 6grencilere yabanci gelmemesi i¢in, uygulama bir iist
sinif seviyelerinde yapilmistir. Bu durum testin gelistirilmesi basligi altinda ayrintili olarak ele
alimmistir. Dolayistyla, 2019-2020 egitim 6gretim yilinin ilk doneminde Bolu il merkezinde
arastirmaya katilmaya gontillii idareci ve 6gretmenlerin bulundugu 7 ortaokul tercih edilmistir.
Bu okullardan 6., 7. ve 8. smif seviyelerinde secilen toplam 1335 6grenci bu ¢aligmanin nihai
katilimcilarini olusturmaktadir. Katilimcilarin okullara, smif seviyelerine ve cinsiyete gore
dagilimi Tablo 1’de gdsterilmistir.

Tablo 1. Katilimcilarin Okullara, Sinif Seviyelerine ve Cinsiyete Gore Dagilimi

Okull  Okul2  Okul3 Okul 4 Okul 5 Okul 6 Okul7 _ Top.
Smf 2 8 6 7 6 7 8 6 7 8 6 7 8 6 7 8 6 7 8
Seviyesi
Kiz 16 18 25 17 11 56 62 46 34 27 8 44 37 53 41 23 42 32 31 40 663

Erkek 19 19 14 20 15 65 42 46 29 24 14 52 31 49 39 42 63 36 21 32 672
Toplam 35 37 39 37 26 121 104 92 63 51 22 96 68 102 80 65 105 68 52 72 1335

2.2. Genel Basar Testlerinin Gelistirilme Siireci

Genel bagart testleri aragtirmacilar tarafindan, 6grencilerin mevcut sinif seviyelerinden bir
onceki siif seviyesindeki genel basari durumlarini incelemek igin gelistirilmistir. Ornegin, 6.
Sinif seviyesindeki bir 6grenciden 5. sinif seviyesinde hazirlanmis testi ¢ozmesi beklenmektedir.
Testlerin bu sekilde hazirlanmasinin nedeni ise, 6grencilerin testin i¢erdigi tliim konular1 nceden
gormiis olmalart ve “konuyu bilmedigi i¢in soruyu cevaplamama” durumunun Oniine
gecilmesidir. Her bir genel basari testi icin Oncelikle sinif seviyelerine gore miifredat incelenmis
ve miifredata gore taslak sorular hazirlanmigtir. Taslak sorularin siif seviyeleri ve 6grenme
alanlarma gore dagilimi, Tablo 2’de verilmistir. Tablo 2’de goriildigi gibi sorular, mevcut
miifredatta her smif seviyesinde yer alan 6grenme alanlar1 ve bu 6grenme alanlarinda bulunan
kazanimlardan en az bir kazanimi igermek iizere hazirlanmigtir. Mesela, sayilar ve islemler
Ogrenme alanina iliskin soru sayisi1 5. siif testinde agirlikli olarak yer alirken (madde 2, 4, 5, 6,
vs.), cebir 6grenme alanina iligkin sorular 6. ve 7. smif seviyesindeki testlerde agirlikli olarak
bulunmaktadir. Bagka bir ifade ile, 5. sinif testinin, 6rnegin, 3., 7., 13. ve 15. maddeleri geometri
ve 0lgme 6grenme alanina yoneliktir. Sorular olusturulurken, genellikle TIMSS ve PISA sorulari
temel alinmig ancak, dogrudan kullanilmamistir. Sorular, iki uzman arastirmaci, iki ortaokul
matematik 6gretmeni ve bir arastirma gorevlisi tarafindan incelenmis ve kapsam gegerliligi
hakkinda goriigleri alinmistir. Bu noktada, uzmanlarin hazirlanan test sorularini asagidaki ii¢
kritere gore degerlendirmeleri istenmistir.

1) Simif seviyesine uygun olmasi,
2) Ortaokul matematik dersi 6gretim programina uygun olmasi,
3) Programda yer alan tiim 6grenme alanlarindan en az bir kazanima uygun olmasi

Alman doniitler sonrasinda testlere son halleri verilmistir. Her sinif seviyesinde hazirlanan taslak
soru sayilari, mevcut miifredatta sinif seviyelerine gore 6grenme alanlari ve kazanim sayilarimin
farkli dagilmasindan dolayi farklilik gostermistir.
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Tablo 2. Genel Basari Testi I¢in Hazirlanan 5., 6. ve 7. Sif Taslak Sorularm Ogrenme
Alanlarina Gore Dagilim Tablosu

§0ru1ar /

Gy
Ofrenme £ 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
Alam A
o 5 X X X X X X X X X X X
> 5
8E 6 X X X X X
=
3= 7 X X X X
5
=
5 6 X X X X X X
&)
7 X X X X X X X
o 5 X X X X
g
gg 6 X X X X X X
2 :Q
& 7 X X X
5 X
g
(]
= 6 X
8 7 X X X X X

5. Smifiigin 16, 6. smifi¢in 18 ve 7. Sinif igin 19 taslak soru hazirlanmistir. Taslak sorular
once agik uclu olarak hazirlanmis ve Nisan-Mayis 2019 tarihlerinde, Bolu il merkezinde bulunan
ve asil uygulamanin yapildig1 7 ortaokuldan farkli olan 2 ortaokulda 6grenim gdren toplam 377
ogrenci (120 altinci sinif; 132 yedinci sinif ve 125 sekizinci sinif) {izerinde 1. pilot ¢aligma olarak
uygulanmustir. Pilot ¢aligmada, Ogrencilerden agik uglu sorular1 yazili olarak cevaplamalari
istenmistir. Ogrencilerin sorulara verdikleri yamtlardan yola g¢ikilarak 2019 yaz déneminde
(Haziran- Temmuz), sorularm icerik ve metin analizleri yapilmistir. Ogrencilerin sorulara
verdikleri cevaplar kullanilarak, sorularin anlasilirlhigi ve secenekler iizerinde arastirmacilar
tarafindan caligmalar yapilmistir. Bu siirecte, her soruda ogrencilerin verdikleri yanitlar
kategorilere ayrilarak soru bazinda celdiriciler belirlenmistir. Arastirmacilar geliskiye diisiip
kararsiz kaldiklar1 soru durumlarinda, birbirlerine fikirlerini beyan ederek, ortak bir sonugta
birlesmislerdir. Sonug olarak, sorular goktan segmeli hale getirilmistir. Ornegin 5. simif sayilar ve
islemler 6grenme alanina ait bir hesaplama probleminde, 6grencilerin belirlenen kumasin metre
fiyatina gore, farkli giyim {irlinleri i¢in saticiya 6deyecekleri {icreti hesaplamalar1 beklenmistir
(Sekil 1). Ogrencilerin dogru cevap yiizdelerine gore sorunun anlagilirligi belirlenmis, soruyu
coktan secmeli hale déniistiirmek igin 6grenci cevaplarindan yararlamlmstir. Ornegin, dgrenci
cevaplari icerisinde; biitlin kiyafetler i¢in gerekli olan kumag miktarlarini toplama (5+3+7=15);
istenen iki kiyafet i¢in gerekli kumas miktarlarin1 toplama (5+7=12) ve bulunan bu degerleri
kumasin fiyati olan 5 TL ile ¢arpma (sirasiyla, 15x5=75 ve 12x5=60) yoluyla elde edilmis
sonuclar bulunmaktaydi. Boylece bu sonuglardan yola ¢ikarak, dogru cevap (60) disindaki
cevaplar geldirici olarak kullanilmisgtir.
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/ Kumas¢t Ali Amca, bir kumasin metresini 5 TL’den satmaktadir. Asagida farkli \
kiyafetler i¢in ka¢ metre kumag gerektigi verilmistir.

Etek :5m
Bluz :3m
Pantolon :7Tm

Feride Teyze kendisine bir etek, ogluna bir pantolon dikmek i¢in kumasg satin
almistir. Feride Teyze aldig1 kumas i¢in kag para 6demistir? Ag¢iklayiniz.

\_

Sekil 1. Acik Uglu Soru Ornegi

Pilot ¢alismada 6grencilerin bazi konularla ilgili sorular1 ¢ozemedikleri gézlenmistir. Bu
sorular tekrar incelendiginde, baz1 6grencilerin “bu konuyu daha islemedik”, “bilmiyorum” gibi
ifadeler yazdiklar1 goriilmiistiir. Bu nedenle, bu durumun 6niine gegmek i¢in, analiz sonuglarina
gore gelistirilen testler, 6grencilerin miifredattaki tiim konular1 isledikleri diisiiniilerek, bir sonraki
sinif seviyesine uygulanmistir. Yani, 5. siniflar i¢in hazirlanan matematik basari testi 6. siniflara
uygulanmustir. Coktan segmeli olarak hazirlanan sorular, ikinci pilot caligma olarak 7 Ekim-18
Ekim 2019 tarihleri arasinda iki hafta icerisinde, ilk pilot uygulamanin yapildigi ve esas
uygulamalarin yapilacagi okullardan farkli, Bolu il merkezindeki iki okulda, toplam 825
dgrenciye (275 altinct smif, 300 yedinci sinif ve 250 sekizinci sinif) uygulanmistir. ikinci pilot
uygulamada kullanilan MGBT’ler EK1"de sunulmustur. Testlere son halleri verilmeden once
yapilan pilot uygulamalar, giivenirlik ¢aligmasi niteligi tasimaktadir (Cakan, 2003).

Coktan secmeli testlerin pilot analizinde, Burton ve digerleri (1991) tarafindan &nerilen
olciitler dikkate alinmigtir. Bu dlgiitler su sekilde maddelenmistir;

1) Coktan se¢meli bir soruya “iyi bir soru” diyebilmek i¢in; soru kokiine ait en iyi cevabi
belirlemeye ve dgrencilerin ¢eldiricilerden siyrilip, cevaba odaklanmalarini saglamaya, ayrica
celdiricilerin bilenle bilmeyen &grenciyi ayirmasina dikkat edilmelidir.

2) Coktan segmeli sorularin, agik ve anlasilir olmasi, net ifadeler icermesi ve Ogrenci
seviyesine uygunluklari da dikkate alinmalidir.

3) Coktan se¢meli sorularda yer alan c¢eldiricilerin, dogru cevap kadar “makul olmasi,
gergekei olmasi” gerekmektedir.

4) Coktan se¢meli sorularm soru kokiinde, seceneklerde de yer alan ciimle ya da kelime
kaliplari, 6grenciyi yonlendirme agisindan bulunmamalidir.

5) Coktan se¢meli sorularda, soru kokii, soru maddesinin temelidir. Bu nedenle, 6grencilere
uygulandiktan sonra, dgrencinin soruyu net bir sekilde anladigindan emin olunmali, 6grenci
seviyesine uygun olmayan ya da yanlis anlamalara neden olan kelimeler testten ¢ikarilmalidir.

6) Coktan segmeli sorularda, sorular 6grencilere uygulandiktan sonra, sorularin tek bir cevap
icerdigi noktasinda emin olunmali, saibeli sorular, testten ¢ikarilmalidir.

7) Son agamada, hazirlanan ¢oktan se¢meli sorular, madde analizine tabi tutularak, teste son
sekli verilmelidir.

* Ekler sayfa sayisindan kaynakly derginin sistemine ayri bir dosya olarak yiiklenmistir. Bu dosyada
sadece Ek2-testlerin son halleri bulunmaktadir.
185



Yukarida belirlenen bu kriterler dogrultusunda hazirlanan ¢oktan se¢meli sorular, pilot
uygulama sonucunda, 6grenci ve 6gretmenlerden gelen doniitler de géz onilinde bulundurularak
tekrar incelenmis ve aywrt ediciligi zayif olan maddeler ¢ikarilarak son halleri verilmistir.
MGBT’lerin son halleri EK2’de sunulmustur. Bazi maddeler ¢ikarildiktan sonra, gorsellik
acisindan kontrol edilmis ve gerektiginde sorularin yerleri degistirilmistir (Bkz. Tablo 3). Ancak,
madde analizi yapilirken pilot ve asil uygulamada karsilastirma yapabilmek adma pilot
uygulamadaki soru numaralari referans alinmistir. Gelistirilen testler, 28 Ekim - 1 Kasim 2019
tarihleri arasinda bir hafta i¢cinde, Bolu il merkezinde bulunan 7 ortaokulda 6grenim goérmekte
olan 663 kiz, 672 erkek olmak iizere toplam 1335 &grenciye uygulanmustir.

Tablo 3. Pilot Calisma Sonuglarina Gore Cikarilan Maddeler Sonrasi Sorularin Yeni Numaralari

Pilot 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
MGBT 5(Son) 1 2 x 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 - - -
MGBT 6(Son) x 1 2 3 4 5 6 7 8 9 X 0o 11 12 13 15 16 14 -
MGBT 7(Son) x 1 2 3 4 5 6 x 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

Test uygulamalari, katilimc1 okullarin farkli olmalar1 nedeniyle, {i¢ arastirmaci tarafindan
es zamanl olmak {izere, 6grenci ve 6gretmenlerin uygunluk durumlarina gore gerceklestirilmis
ve sube bazinda uygulamalar genellikle bir ders saati siiresinde (45 dakika) tamamlanmisgtir.
Ayrica, Ogretmenlerin goniilli katilimlarina dikkat edilerek, dgrencilerin testi cevaplamada
ciddiye almalar1 i¢in 6gretmenler testin dersin bir pargasi oldugunu sdylemistir.

2.3.Veri Analizi

Veriler Brooks ve Johanson (2003) tarafindan gelistirilen TAP programi ile analiz
edilmistir. TAP, Windows 9x/NT/2000/XP/7 ortaminda calisan ve test ve madde analizlerini
klasik test teorisini temel alarak yapan bir programdir. TAP her bir maddenin gii¢liigiinii, ayirt
ediciligini ve madde-toplam puan korelasyonunu (Point-Biserial Correlation) degerlerini verdigi
gibi, testin tamami hakkinda da istatistikler sunmaktadir. Ayrica, maddelerin segenekleri
(celdiriciler) ile ilgili de degerlendirmeler yapilabilmektedir.

Test gelistirme ve analiz slirecinde genellikle maddelerin giicliik indeksleri ve ayirt edicilik
indeksleri 6n plana ¢ikmaktadir (Aleamoni ve Spencer, 1969). Madde giicliik indeksi, ilgili
maddeyi dogru cevaplayanlarin oranini gosteren bir istatistik olup, 0 ile 1 arasinda degerler alir.
Bu deger sifira yaklastikca daha az sayida kisi tarafindan dogru cevaplandigimi yani sorunun
uygulanan grup i¢in zor oldugunu gosterir. Diger taraftan, madde giicliik indeksi bire yaklastikca
dogru cevaplanma oraninin arttigini1 gosterir ve maddenin grup icin kolay oldugu anlamina gelir.
Madde giigliik indeksi (p) 0-0,20 aras1 ¢ok zor; 0,20-0,40 arasi zor; 0,40-0,60 aras1 orta giicliik;
0,60-0,80 aras1 kolay ve 0,80-1,00 arasi ¢ok kolay olarak degerlendirilir. Madde ayirt edicilik
indeksi (Rjx) ise testten yiiksek puan alanlar ile diigiik puan alanlar arasindaki durumu yansitir.
Diger bir ifadeyle, bir maddenin aymrt edicilik indeksi +1’¢ yakin ise o maddenin testin
tamamindan yiiksek puan alanlar tarafindan dogru cevaplanma oraninin diisiik puan alanlara gore
daha yiiksek oldugu anlamina gelir ve ayirt ediciligi yliksektir. Diger taraftan, eger bu indeks 0’a
yakin veya negatif deger aliyorsa, ilgili madde testten yiiksek puan alanlar tarafindan diisiik puan
alanlara gore daha az dogru olarak cevaplanmistir. Ayt edicilik indeksinde 0,19°den kiigiik
degerler maddenin ¢ok zayif oldugunu ve atilmasi gerektigini ifade ederken, 0,20-0,29 arasi
degerler maddenin diizeltmelerle kullanilabilecegini gostermektedir. Ayrica, 0,30-0,39 arasi
degerler maddenin oldukga iyi bir ayirt edici oldugunu ve 0,40’dan biiyiik degerler ise maddenin
testten yiiksek puan alan 6grenci ile diisiik puan alan Ogrenciyi ¢ok iyi bir sekilde ayirt
edebildigini gostermektedir (Biliylikoztiirk, 2010; McGahee ve Ball, 2009; Turgut, 1992).
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Madde ayirt edicilik i¢in kullanilan madde-toplam puan korelasyonu (point-biserial
correlation-rpb), Ogrencilerin belirli bir maddeden aldigi dogru/yanlis puanlar ile kalan
maddelerin toplamindan elde ettikleri puanlar arasindaki korelasyondur. Ikili degisken ile siirekli
degisken arasindaki 6zel bir korelasyon tiirtidiir. Diger bir ifade ile 6grencilerin testin herhangi
bir maddesinden aldiklar1 puanlar (0 veya 1) ile testin ilgili madde hari¢ kalan maddelerin
toplamindan aldiklar1 puanlar arasindaki korelasyonu gosterir ve maddenin ayirt ediciligini
degerlendirmek icin kullanilir (Attali ve Fraenkel, 2000). Tiim korelasyonlarda oldugu gibi
madde-toplam puan korelasyonu degerleri -1,0 ile +1,0 arasinda degismektedir. Biiyiik bir pozitif
madde-toplam puan korelasyonu degeri, genel sinavda puanlar1 yiiksek olan 6grencilerin o soruyu
dogru cevapladiklarim (ki, beklenti budur) ve diisiik olan 6grencilerin de yanlis cevapladiklarini
gosterir. Diger taraftan, kiiciik madde-toplam puan korelasyonu, ilgili maddeyi yiiksek puan
alanlarin yanlg; diisik puan alanlarin ise dogru cevaplama egilimi gosterdigi anlamina
gelmektedir. Bu nedenle, diisiik madde-toplam puan korelasyonuna sahip olan maddelerin daha
dikkatli incelenmesi gerekir. Madde ile ilgili yanlis herhangi bir durum tespit edilemese bile ilgili
maddenin puanlamaya katilmamasi ve tekrar kullanilmamasi 6nerilir. Korelasyon degeri i¢in 0,15
tavsiye edilse de, ¢cogu arastirmada iyi maddelerin genellikle 0,25 degerinden yiiksek oldugu
gozlemlenmistir (McGahee ve Ball, 2009).

Diger taraftan, Kuder-Richardson (KR-20) Alfa degeri bir testteki maddelerin birbiri ile
uyumunu ortaya koyar ve eger test igerisinde farkli kavramlar1 6lcen maddeler varsa i¢ tutarlilik
azalacaktir (Taber, 2018). Dolayisiyla, Taber (2018), ozellikle bilgi Ol¢en testlerde farkli
kavramlarmm olmasindan kaynakli yiiksek alfa degerinin aranmasinin gerekli olmadigim
vurgulamaktadir ve yaygin kullanilan ama alfa degeri 0,60’m bile altmma diisen Ornekler
sunmaktadir. Ayrica, KR-20 degeri icin farkli kriterler mevcuttur. Bu durum testlerin i¢ tutarliligi
hakkinda kafa karigikligina yol agsa da kabul edilen minimum deger araligi genellikle, 0,60 -
0,80°dir (Taber, 2018; Turgut, 1992).

BULGULAR

Analizler pilot ve asil uygulama i¢in ayr1 ayr1 yapildigindan bulgular da buna paralel olarak
sunulmustur. Madde analizleri verilmeden Once testlerin betimsel istatistikleri de paylasilmstir.

3.1.Pilot Uygulama

Pilot uygulamadan elde edilen verilerin betimsel istatistikleri biitiin sniflar i¢in Tablo 4’te
verilmistir. Yedinci sinif testinde en yiiksek puanin 16’da kaldigi gozlenmektedir.

Tablo 4. Pilot Calisma Testlerin Betimsel Istatistikleri

Kisi Muhtemel Min Maks Ortanca Ortalama Standart Varyans Carpiklik Basiklik

Sayist  Toplam Puan Puan Deger  Puan Sapma
Puan
MGBT 5 275 16 1 16 8 7,804 2,809 7,889 0,315 -0,068
MGBT 6 300 18 0 18 6 6,987 3,372 11,373 0,770 -0,351
MGBT 7 250 19 0 16 8 7,916 3,072 9,437 0,112 -0,387

Diger taraftan biitiin sinif seviyeleri i¢in olusturulan testlerin madde istatistikleri de Tablo
5’te sunulmustur. Buna gore, 5., 6. ve 7. siif testlerinin ortalama madde giicliikleri sirasiyla
0,488; 0,388; ve 0,417 ve ortalama madde ayirt edicilik indeksleri sirastyla 0,358; 0,387 ve 0,368
olarak bulunmustur. Ayrica, 5. siif testinin en zor maddesi p = 0,12 giicliik indeksi ile 3. madde
olurken en kolay maddesi de p = 0,82 giicliik indeksi ile 12. madde olmustur. Benzer sekilde, 6.
sinif testinin en zor maddesi p = 0,17 giigliik indeksi ile 14. madde iken en kolay maddesi p =
0,61 giicliik indeksi ile 5. madde olarak bulunmustur. 7. sinif testinin en zor ve en kolay maddeleri,
sirastyla, p = 0,25 giicliikk indeksi ile 1. madde ve p = 0,84 indeks ile 2. madde olmustur. Buradan
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hareketle, giiclilk indeksleri p = 0,25’in altinda olan maddeler tekrar incelenmistir. Ancak,
maddenin testte tutulup tutulmayacagina ayirt edicilik indeksleri ve madde-toplam puan
korelasyonlar1 (point-biserial correlation) gz oniinde bulundurularak karar verilmistir. Buna
gore, eger bir maddenin giiclik indeksi 0,20-0,25 arasinda ise ancak madde-toplam puan
korelasyon degeri Rpb = 0,30’dan biiylik olmasi1 durumunda testte birakilmasina karar verilmistir.
Bu da ilgili maddeyi dogru yapan 6grencinin testin tamamindan yliksek puan alma ihtimalinin
yiiksek oldugunu gostermektedir (McGahee ve Ball, 2009); yani orta dereceli bir ayirt edicilige
sahiptir.

Tablo 5. Pilot Calisma Testlerin Biitiinii Icin Madde Analiz istatistikleri

MGBT 5 MGBT _6 MGBT 7
Analiz Edilen Madde Say1s1 16 18 19
Ortalama Madde Giigliikk 0,488 0,388 0,417
Minimum Madde Giigliik 0,120 (#3) 0,17 (#14) 0,25 (#1)
Maksimum Madde Giigliik 0,820 (#12) 0,61 (#5) 0,84 (#2)
Ortalama Ayirt Edc. Indeksi 0,358 0,387 0,368
Minimum Ayirt Ede. Indeksi -0,01 (#3) 0,09 (#11) 0,15 (#1)
Maksimum Ayirt Ede. Indeksi 0,64 (#11) 0,59 (#9) 0,57 (#13)
Ortalama Madde-Toplam Puan Korelasyonu 0,377 0,397 0,348
Minimum Madde-Toplam Puan Korelasyonu 0,02 (#3) 0,21 (#11) 0,10 (#8)
Maksimum Madde-Toplam Puan Korelasyonu 0,58 (#11) 0,51 (#9) 0,52 (#10)
Ortalama Diizeltilmis Madde-Toplam Puan Korelasyonu 0,228 0,273 0,209
KR20 (Alpha) 0,610 0,692 0,604
KR21 0,526 0,661 0,539
SEM (from KR20) 1,754 1,872 1,933
Yiiksek Grup Minimum Puan (n) 9,000 (109) 8 (103) 10 (75)
Diistik Grup Maksimum Puan (n) 6,000 (97) 5(112) 6 (86)

Madde bazinda yapilan analizler EK3’te verilmistir. Bu tabloya gore, 5. sinif testinin 3.
maddesi hem giicliik hem ayirt edicilik indeksi hem de madde-toplam puan korelasyonu
bakimindan ¢ikarilmasi gereken bir madde olarak tespit edilmis ve testten ¢ikarilmistir. Bu
maddenin bu indekslere iliskin degerleri sirasiyla, p = 0,12; Rjx =-0,01 ve Rpb =0,02’dir. Ayrica,
6. smif testinin 1., 4., 11. ve 14. maddeleri madde giigliik ve ayirt edicilik bakimindan ekstra
incelemeye tabii tutulmus ve karar vermek i¢in madde-toplam puan korelasyon (nokta-cift serili
korelasyon) degerlerine bakilmistir. Buna gore, 14. maddenin zor (p = 0,17) ama ayrt ediciligi
(Rjx = 0,32) 0,30°dan biiyiik oldugu icin testte tutulmasina karar verilmistir. Buna ek olarak, 4.
maddenin giigliik indeksi p = 0,29; ayirt edicilik indeksi Rjx = 0,27 ve madde-toplam puan
korelasyonu da Rpb = 0,23 olarak bulunmustur. Bu madde, s6zel ifadelerin matematiksel ciimleye
doniistliriilmesi ile ilgili bir madde oldugundan asil uygulamadaki hareketine gore ¢ikarilip
cikarilmayacagina karar verilmek iizere testte tutulmustur. Diger taraftan 7. sinif testindeki 1., 2.
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ve 8. maddelerin ayirt edicilik indeksleri 0,20’ nin altinda kaldig1 igin tekrar incelenmis ve madde-
toplam puan korelasyon degerleri goz oniinde bulundurularak 2. maddenin tutulmasina ve diger
maddelerin ¢ikarilmasina karar verilmistir. Madde 2’nin tutulma sebebi ise, hem tablo ve grafikler
arasinda doniigiim ile ilgili olmas1 hem de ¢ok kolay olmasina ragmen madde-toplam puan
korelasyon degerinin kabul edilebilir diizeyde olmasidir. Dolayisiyla, asil uygulamadaki
durumuna gore karar verilmek iizere testte birakilmigtir. Pilot galigmaya gore testlerin KR20 alfa
degerleri sirasiyla, 0,610; 0,692; ve 0,604 olarak bulunmustur. Pilot uygulamadan elde edilen
verilerin analizleri sonucunda, 5. smif testinden 3. madde, 6. smif testinden 1. ve 11. maddeler,
ve 7. sinif testinden 1. ve 8. maddeler ¢ikarilarak, sirasiyla, 15, 16 ve 17 maddelik Matematik
Genel Bagar1 Testleri (MGBT) asil uygulamada kullanilmistir.

3.2.As1l Uygulama

Asil uygulamada, 5., 6. ve 7. smiflar i¢in hazirlanan MGBT’ler 28 Ekim- 1 Kasim 2019
tarihleri arasinda bir hafta iginde sirasiyla 503 altinci sinif, 404 yedinci sinif ve 428 sekizinci smif
olmak tizere toplam 1335 O6grenciye uygulandiktan sonra madde analizleri tekrarlanmistir.
Testlerin puanlamasidan elde edilen bulgularin betimsel istatistikleri Tablo 6’da sunulmustur.
Buna gore her smif seviyesindeki testin ortalama puanlar ile ortanca degerleri paralellik
gostermektedir. Diger bir deyisle, sinif bazinda testin ortalamasi ile ortanca degeri birbirine
yakindir.

Tablo 6. Asil Uygulama MGBT Betimsel Istatistikler
Kisi Muhtemel Min Maks Ortanca Ortalama Standart Varyans Carpiklik Basiklik

Sayist  Toplam Puan Puan Deger  Puan Sapma
Puan
MGBT 5 503 15 1 15 8 7,746 3,042 9,251 0,147 -0,538
MGBT 6 404 16 1 16 6 6,980 3,340 11,158 0,573 -0,304
MGBT 7 428 17 1 16 7 7,290 3,370 11,355 0,293 -0,517

Diger taraftan biitiin sinif seviyeleri i¢in olusturulan testlerin madde istatistikleri de Tablo
7’de sunulmustur. Buna gore, 5., 6. ve 7. sinif testlerinin ortalama madde giicliikleri sirasiyla
0,516; 0,436; ve 0,429 ve ortalama madde ayirt edicilik indeksleri sirastyla 0,471; 0,480 ve 0,441
olarak bulunmustur. Bu degerler pilot uygulamadan elde edilen degerlerden yliksektir. Ayrica, 5.
smif testinin en zor maddesi p = 0,296 giicliik indeksi ile 13. madde olurken en kolay maddesi de
p = 0,809 giicliik indeksi ile 8. madde olmustur. Benzer sekilde, 6. sinif testinin en zor maddesi p
= 0,267 giicliikk indeksi ile 14. madde iken en kolay maddesi p = 0,705 giicliik indeksi ile 5. madde
olarak bulunmustur. Burada da yine, pilot ¢calismada elde edilen bulgulara paralel olarak ayni
maddeler benzer giicliik indekslerine sahiptir. 7. smif testinin en zor ve en kolay maddeleri,
strastyla, p = 0,25 giigliik indeksi ile 6. madde ve p = 0,79 indeks ile 2. madde olmustur.

Tablo 7. Asil Uygulamada Testlerin Biitiinii Icin Madde Analiz Istatistikleri

MGBT 5 MGBT _6 MGBT 7
Analiz Edilen Madde Sayis1 15 16 17
Ortalama Madde Giigliikk 0,516 0,436 0,429
Minimum Madde Giigliik 0,296 (#13) 0,267 (#14) 0,250 (#6)
Maksimum Madde Giigliik 0,809 (#8) 0,708 (#5) 0,790 (#2)
Ortalama Ayirt Edc. Indeksi 0,471 0,480 0,441
Minimum Ayirt Ede. Indeksi 0,348 (#13) 0,340 (#5) 0,293 (#3)
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Maksimum Ayirt Ede. indeksi 0,673 (#11) 0,599 (49) 0,656 (#17)

Ortalama Madde-Toplam Puan Korelasyonu 0,432 0,435 0,424
Minimum Madde-Toplam Puan Korelasyonu 0,331 (#2) 0,330 (#5) 0,331 (#7)
Maksimum Madde-Toplam Puan Korelasyonu 0,527 (#11) 0,522 (#16) 0,546 (#10)
Ortalama Diizeltilmis Madde-Toplam Puan Korelasyonu 0,296 0,308 0,302
KR20 (Alpha) 0,688 0,713 0,717
KR21 0,638 0,690 0,673

SEM (from KR20) 1,7 1,789 1,792
Yiiksek Grup Minimum Puan (n) 10 (136) 9(114) 9 (148)
Diistik Grup Maksimum Puan (n) 6 (184) 5(149) 5(136)

Buradan hareketle, her sinif seviyesindeki MGBT i¢in biitiin maddelerin giicliik indeksleri
p = 0,25’ten biiyiik oldugu i¢in ayirt edicilik indekslerine bakilmistir. Benzer sekilde, her sinif
seviyesindeki testin minimum ayirt edicilik indeksi sirasiyla 0,348, 0,340 ve 0,293 olarak
bulunmustur. Bu ise, testlerdeki en zayif maddelerin ayirt ediciliginin bile orta derecede ve kabul
edilebilir oldugunu gdstermektedir (McGahee ve Ball, 2009). Nitekim, testlerin ortalama ayirt
edicilik indeksleri sirasiyla 0,471, 0,480 ve 0,441 olarak tespit edilmistir. Buna ilaveten, ayirt
edicilik indeksi olarak kullanilan madde-toplam puan korelasyonlar1 da incelendiginde, biitiin
testlerin en diigiik ayirt edicilige sahip maddelerinin bile 0,3’ten biiyiik oldugu dolayisiyla genel
olarak testlerdeki maddelerin teste tabii olan 6grencileri ayirt etmede iyi ¢alistig1 sylenebilir.

Madde bazinda yapilan analizler EK4’te verilmistir. Pilot uygulama sirasinda 5. smif
testinden c¢ikarilan 3. maddeden sonra en diisiik ayirt edicilik indeksi 2. maddeye aitti. Asil
uygulamada bu maddenin giicliik indeksi p = 0,38, ayirt edicilik indeksi Rjx = 0,37 ve madde-
toplam puan korelasyonu Rpb = 0,33 olarak bulunmustur. Ayrica, pilot uygulama sirasinda 6.
sinif testinde tutulmasina karar verilen 4 ve 14. maddelerin sonuglari tekrar incelendiginde, ayirt
edicilik indekslerinin arttig1 gdzlenmektedir (sirasiyla, r4 = 0,42; r14 = 0,54). Diger taraftan, 7.
sinif testinde tartismali olan 2. maddenin degerlerine bakildiginda madde giicliik indeksinin p =
0,28, ayirt edicilik indeksinin Rjx = 0,29 ve madde-toplam puan korelasyonunun ise Rpb = 0,34
oldugu goriilmektedir. Bunlar da maddenin testte tutulmasi icin yeterli degerlerdir (McGahee ve
Ball, 2009). Ayrica, asil uygulama sonuglarina gore testlerin KR20 alfa degerleri sirasiyla, 0,688;
0,713; ve 0,717 olarak bulunmustur. Bu degerler, pilot uygulamadan elde edilen degerlerden
yiiksek ve kabul edilebilirdir (Taber, 2018; Turgut, 1992).

Coktan se¢meli Olgeklerin madde analizinde celdiricilerin de incelenmesi Onemlidir.
Cilinkii, Aleamoni ve Spencer (1969) ve McGahee ve Ball’in (2009) vurguladigi gibi, ¢eldiriciler,
testin tamamindan yiiksek puan alan 6grenci ile diisiik puan alan 6grenciyi madde bazinda ayirt
etmenin yam sira Ogrencilerin belli kavram yanilgilarimi tespit etmek i¢in de kullanilabilir.
Dolayisiyla, iyi celdirici Ogrencilerdeki kavramsal algilara yonelik ipuclart vermektedir.
Celdiricilerin seg¢ilme oranlarina bakildiginda testin tamamindan diisiik puan alan &grencilerin
yiiksek puan alan 6grencilere gore daha fazla olmas1 gerekmektedir; dolayisiyla, negatif degerler
iyi ¢eldirici oldugu anlamina gelmektedir. Asil uygulama sonrasi testlerin ¢eldirici analizlerinin
bulgulart EK5’te sunulmustur. Bu baglamda, asil uygulama sonucunda ¢eldiriciler
incelendiginde, 5. ve 6. simif seviyesindeki genel basari testlerinin geldiricilerinin negatif
degerlere sahip oldugu goriiliirken 7. siif testinde bazi maddelerin ¢eldiricileri pozitif degerler
almaktadir. Bu durum testten yiiksek puan alan 6grencilerin de biiyiik bir oranda ¢eldiricileri
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isaretledigi anlamia gelmektedir. Ve dolayisiyla, 6zellikle diger maddelere oranla daha az ayirt
edicilige sahip maddelerin ¢eldiricilerinin ayrintili incelenmesi gerekmektedir. 5. simif MGBT
incelendiginde, 2. maddenin “A” segenegi, 6. maddenin “D” secenegi ve 7. maddenin “A”
secenegi toplamdaki isaretlenme oranlari olarak dikkati gekmektedir. Ornegin, testteki 2. soru, bir
saymin kesir kadarmi bulma ve bulunan degeri yeni bir islemde kullanma ile ilgiliydi.
Ogrencilerin gogu verilen sayinim kesir kargiligmi bularak islem yapmis ve yeni degeri toplamasi
gerektigini diisiinememistir. Bu da dgrencilerin ¢ogunlukla “mevcut sayilar1 kullanarak sonuca
ulagsma” egilimi oldugunu gostermektedir. Bu durumun hem &gretim sirasinda hem de 6lgme
degerlendirme sirasinda ele alinmasinda ve 6lgiilmesinde fayda vardir.

Diger taraftan, buna ragmen, testin tamamindan toplamda yiiksek puan alan 6grencilerin
bu ¢eldiricileri isaretleme orani diisiiktiir. Benzer sekilde 6. sinif testinde madde 4 (D), 8 (B), 13
(D), 14 (B) dikkati ¢ekmektedir. Bu ¢eldiriciler yiiksek oranda tercih edilmistir. Ornegin, 14.
maddenin B ¢eldiricisini %27’lik iist gruptan 19 kisi isaretlerken, %27°lik alt gruptan 58 kisi
isaretlemigtir. Bu soru dairenin alani ile ilgilidir ve bu sekilde yiliksek oranda yanlis
isaretlenmesinin sebebinin Ggrencilerin ¢evre-alan kavramlarini karistirmasindan oldugu
diisliniilebilir. Ayrica, 4. soru sozel ifadenin matematiksel karsiligin1 bulmaya yonelikti. Buradaki
giiclii ¢eldirici matematiksel ifadenin sayilarin verilis sirasinda yazilmistir ve dgrencilerin ¢ogu
bu durumu fark etmemistir. Bu ise hem 6grencilerin okudugunu anlamasiyla hem de &gretim
strasinda kullanilan 6rneklerin bu durumu pekistirmesiyle alakali olabilir. 7. sinif testindeki 7 (A),
11 (A), 15 (B) ve 18 (A). maddelerin ¢eldiricileri pozitif degerler almistir. Bu testteki 7. soru bir
arabanin harcadigi benzin miktar1 lizerinden 6denen paranin yaklasik olarak hesaplanmasini
istemekteydi. Bu sorudaki “A” celdiricisi yuvarlamalarin siirekli olarak kiigiik sayiya
yuvarlanmasi ile elde edilecek degeri gostermektedir. Toplamda 73 6grenci bu celdiriciyi
isaretlemis ve bunlari 24 tanesi yiiksek puan alan 6grencilerdir. Diger taraftan, 11. soru basamak
ve say1 degerleri géz Oniinde bulundurularak ¢oziilmiis bir algoritmadaki hatay1 tespit etmeye
yonelikti. Bu soruda “A” celdiricisi islem basamaklarinda hata yapilmadigini, yani dogru
coziildiigiinii belirtmektedir ve 6grencilerin 129’u bu secenegi isaretlemistir. Bunlarin 51°i
yiiksek puan alan 6grencilerdir. Bu soruda 6grencilerin problem kosulu olarak verilen ve iki
rakamin toplami ile bulunan baska bir rakamin degerinin 10°dan biiyiik olduguna dikkat
etmedikleri gbzlenmistir. Ayrica, 7. sinif testindeki diger sorularin ¢eldiricileri incelendiginde her
ne kadar yiiksek puan alan 6grenciler diisiik puan alanlara gore daha az sayida bu ¢eldiricileri
isaretlemis olsa da fazla sayida dgrencinin tercih etmesi dikkat gekicidir. Ornegin, 3. soru bir
tabloda verilen hava durumunun hangi grafik tiirii ile gosteriminin yanlis oldugunu ve kategorik
bir verinin grafiginin ¢izgi grafigi olarak yansitilamayacagini bulmaya yonelikti. Ogrencilerin
1741 “C” ¢eldiricisini ve 100’1 “D” ¢eldiricisini isaretlemistir. Bunlar sirasiyla sekil ve nokta
grafigi olarak verilmistir. Her ne kadar ytiksek puan alan 6grencilerin orani az olsa da genel olarak
ogrencilerin bu ¢eldiricilere yonelmesi tablo ve grafik doniigiimlerinde 6grencilerin problem
yasadig1 seklinde yorumlanabilir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Coktan se¢meli sorular 6grencilerin bilgisini 6lgmek icin etkili bir yoldur. Bloom’un
taksonomisine gore, iyi yapilandirilmis ¢oktan se¢meli sorular 6grencilerin farkli bilig seviyesini
degerlendirmek igin etkili bir ara¢ olarak kullanilabilir. Kaliteli bir degerlendirme i¢in énemli
adimlardan biri ¢oktan se¢gmeli sorularin standartlastirilmasidir ve madde analizi bunu saglamak

191



igin aktif olarak kullanilan bir yontemdir (Mehjabeen ve digerleri, 2017).

Umut bir pastanede meyve suyu yapmaktadir. Umut’un manavdan aldigi meyvelerin miktarlari (kg), b
meyvelerin bir kilosunun fiyat1 ve bu meyvelerden ¢ikan en fazla meyve suyu miktarlari litre olarak
asagidaki tabloda verilmistir. 12., 13., ve 14. sorular1 bu tabloya goére cevaplayiniz.

Meyve Alman Miktar 1 kilosunun Meyve Suyu
(kg) fiyat1 (TL) Miktari (It)
Portakal 8 kg 2TL 31t
Elma 12 kg 4TL 51t
Mandalina 16 kg 3TL 10 1t

14. Yukaridaki tablo ile ilgili 12. ve 13. sorudan farkli bir problem kurunuz ve ¢6ziiniiz.
Problem:

Coziim:

!

Umut bir pastanede meyve suyu yapmaktadir. Umut’un manavdan aldig1 meyvelerin miktarlar1 (kg), b
meyvelerin bir kilosunun fiyat1 ve bu meyvelerden ¢ikan en fazla meyve suyu miktarlari litre olarak
asagidaki tabloda verilmistir. 9. ve 10. sorular1 bu tabloya gore cevaplayiniz.

10. Asagidaki problemlerden hangisi yukaridaki tablo kullanilarak ¢oziilemez?

A) Portakallarin ¢ok fazla eksi oldugunu géren Umut, portakal suyunu tatlandirmak i¢in kag kg
mandalina kullanmalidir?

B) Umut 15 litre portakal suyu ve 5 litre elma suyu yapmak i¢in kag¢ para harcamistir?

C) 30 litrelik portakal ve elma suyu karigiminda esit oranlarda portakal suyu ve elma suyu olmasi i¢i
her birinden kag¢ kg kullanilmalidir?

D) Umut aldig1 her bir meyvenin yarisinin ¢iiriik oldugunu fark eder. Saglam kalan meyvelerin
tamamin1 kullanarak kag litre karigik meyve suyu hazirlayabilir?

Sekil 2. Acik Uglu Sorudan Coktan Segmeli Soruya Doniisiim

Her sinif seviyesindeki MGBT sirasiyla 503, 404 ve 428 6grenciye uygulanarak sonuglar
analiz edilmistir. Bu sonuclara gore, 5., 6. ve 7. simif MGBT ’lerinin KR20 alfa degerleri sirastyla,
0,688; 0,713; ve 0,717 olarak hesaplanmistir. Testler ortalama zorlukta olup, ortalama ayirt
edicilikleri 0,4’iin iizerindedir ve kabul edilen kriterlere uygundur. Dolayisiyla, bu sonuglar, sinif
bazinda olusturulan MGBT’lerin gegerli ve glivenilir 6l¢lim araglari olduguna isaret etmektedir.
Sonuglarda dikkat gekici degerler tartisilmistir. Ozellikle geldiricilerin yogunlukla tercih edildigi
maddeler incelendiginde 6grencilerin siif i¢inde rutin problem yapilara alisik olduklarmdan
ezbere soru ¢ozimil yaptiklar: ve problem ¢ozmede kosullart géz oniinde bulundurmadiklar
gozlenmistir. Dolayisiyla, gelistirilen testler dgrencilerin hem genel basaris1 hakkinda bilgi
sunarken hem de olas1 kavram yanilgilar1 ve diisiinme aligkanliklari hakkinda da 151k tutmaktadir.
Testler gelistirilirken ilk asamada bazi sorular acik uclu olarak ogrencilere verilmis ve onlarin
¢ozlim yollarinm agiklamalan istenmistir. Bdylelikle, dgrencilerin cevaplarindan olasi1 kavram
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yanilgilar1 ve alternatif diisinme bigimleri belirlenebilmistir. Ornegin, 5. sinif testindeki Sekil
2’de sunulan tablo sorusu birinci asamada Ogrencilerin hesaplama yapmalarin1 ve yeni bir
problem durumu olusturmalarini istemekteydi. Ogrencilerin olusturduklari problem durumlari
incelendiginde problemlerin verilen tablo ile baglantili olmadig1 goriilmiistiir. Bu bulgudan yola
¢ikilarak, 5. sinif testindeki 10. soru olusturulmustur.

Ayrica, bu testler, yapisi itibari ile benzer soru kaliplarinin ve baglamlarimin kullanildigi ve
sinif seviyesine gore ayarlanan ii¢ test olarak sunulmaktadir. Ornegin, 5. ve 6. sinif testlerinde
Sekil 3’te sunulan sorunun baglami ortaktir. Sadece kullanilan sayilar simif seviyesine gore
ayarlanmistir. Bunun amaci, Ogrencilerin smif gecislerinde genel degerlendirmelerini
yapabilmektir. Mesela, 5. smif sonunda 6grencilere 5. smif testi uygulandiginda, yil boyunca
miifredattaki konulara genel olarak ne kadar hakim olduklar belirlenebilirken, 6. sinifin baginda
5. smif testi uygulandiginda, 6grencilerin bir énceki yildan hangi konular1 ne kadar bildikleri ve
olas1 kavram yanilgilar tespit edilebilir ve dgretim siireci buna gore planlanabilir.

/ 5. Sinif'testi 4. ve 5. sorusu \/ 6. Sinif testi 1. ve 2. sorusu \

Kumas¢1 Ali Amca, bir kumasin metresini 5 Kumas¢t Ali Amca, kumasin metresini 5
TL’den satmaktadir. Asagida farkli TL’den satmaktadir. Asagida farkli
kiyafetler i¢in kag metre kumas gerektigi kiyafetler i¢in kag metre kumas gerektigi
verilmisgtir. verilmisgtir.

Etek :5m Etek :5m 50 cm =550 cm
Bluz :3m Bluz :3m30cm=330cm

Qantolon :7m / Qantolon :7m=700 cm /

Sekil 3. iki Farkli Simif Seviyesindeki Sorularin Ortak Baglami

Diger taraftan, arastirmacilarin en ¢ok calistigi 6rneklem grubu ortaokul seviyesindedir
(Akkus ve Darendeli, 2020; Ulutas ve Ubuz, 2008). Ozellikle, 6. ve 7. sinif seviyeleri en ¢cok
tercih edilen gruplar olmaktadir. Bunun sebebi, 6gretmenlerin bu sinif seviyelerinde daha rahat
olmalar1 ve yeni uygulamalar yaparken deneme firsatlar1 daha yiiksektir. Ornegin, 8. smif
Ogrencileri ile calisilmasi smav sisteminden kaynakli olarak ¢ok miimkiin olmamaktadir.
Dolayisiyla, aragtirmacilar, 6 ve 7. siniflarla ¢aligmak istediklerinde onerilen bu iic MGBT’yi
kullanarak veri toplayabilirler.

Sonug olarak, gelistirilmis bu testler hem O0gretmenler hem de arastirmacilar tarafindan
kullanilabilecek gegerli ve giivenilir testlerdir. Ornegin, arastirmacilar igin, eger 6. sinif
seviyesinde deneysel (kontrol gruplu veya kontrol grupsuz) bir ¢aligma yapilacaksa on test olarak
5. simif MGBT ve son test olarak 6. simf MGBT uygulamalari onerilebilir. Uygulamanin bu
sekilde yapilmasinin sebebi; heniliz konular 6grenilmedigi zaman Ogrencilerin 6n bilgileri
hakkinda ¢ok fazla veriye ulagilamamasinin 6niine gegmektir. Ama MGBT’lerin yapis1 birbirine
paralel oldugu i¢in benzer konular sinif seviyesine gore ayarlanmistir ve 6zellikle kontrol gruplu
deneysel calismalarda testlerin birlikte kullanilmasi 6nerilmektedir. Ayrica, testlerin Pilot ve Asil
uygulamalardaki halleri ek olarak sunulmustur. Cikarilan maddelerden sonra, gorsellik agisindan
incelenmis ve sayfa kaymalari, sekil degisikligi vs. gibi durumlar goz onlinde bulundurularak
sorularin yerleri degistirilmigtir. Testin son hali i¢in cevap anahtar1 bu degisiklikler dikkate
almarak verilmistir. Cikarilan maddelerin de bulundugu versiyonlari bagka bir 6rneklem grubuna
uygulanip ¢alisip calismadiginin test edilmesi Onerilir.
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EXTENDED ABSTRACT

It is important to measure and evaluate students' learning in the education system in terms
of planning the teaching process. At the same time, measurement and evaluation activities are
critical to check whether countries meet their goals and to guide educational policies (Cakan,
2003). In this context, mathematics is an important course that affects the overall school success.
Students' willingness to learn mathematics is necessary and important not only for their academic
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success, but also for them to make the right decision in their daily life. Mathematics has a spiral
structure by nature and generally the curriculum of school mathematics is prepared considering
this structure (NCTM, 2000). Students have difficulties in making connections between subjects
in school mathematics. At this point, assessment and evaluation studies are carried out in
mathematics in order to determine the current status of the students. Besides the work done in the
international field for detecting overall mathematics achievement of students (e.g., TIMSS and
PISA), there are some studies in Turkey for measuring the performance of students in
mathematics (Baser, 1996; Narli1 & Baser, 2008, Sahin & Kesan, 2017). Standardized tests have
superior features over teachers' written exams or multiple choice tests. Because in the
standardized tests, there is a specific preparatory phase and curriculum evaluation, the questions
are determined through item analysis based on the pilot implementation phase, and validity and
reliability procedures are conducted (Mehrens & Lehman, 1978).

In this context, this study has been conducted by considering 5-8 mathematics curriculum
used in 2018-2019 academic year. In addition, the development stages of general evaluation tests
to determine the general status of students in mathematics are discussed.

This study has three stages. In the first stage, sample questions were withdrawn from
several international and national assessment tools. A team of researchers worked on the problems
to match the secondary school curriculum by grade level. Open-ended questions were then
administered to fifth, sixth and seventh grade students in May of 2019. After content analysis of
students’ responses, the questions were transformed into multiple choice with a total 16, 18 and
19 items for, respectively, fifth, sixth and seventh grade instruments. After the first-round analysis
on the results of the pilot study, multiple choice questions were re-examined using the guide
offered by Burton et al (1991). The final version of the instruments were administered to 503
sixth, 404 seventh and 428 eighth grade students in the first week of November, 2019. The
students were from seven different middle schools in Bolu Province of Turkey.

Item-analysis was conducted using the Test Analysis Program (TAP) developed by Brooks
and Johanson (2003). TAP is a program that conducts item analysis based on classical test theory.
TAP analysis gives item difficulty, item discrimination, and Point-Biserial correlation. In the
process of test development and analysis, difficulty and discrimination indices of the items come
to the forefront (Aleamoni & Spencer, 1969). Item difficulty index is a statistic that shows the
percentage of respondents who answered the item correctly and takes values between 0 and 1.
The critical values for item difficulty index (P) are as follow: 0,00-0,20 very difficult; 0,20-0,40
difficult; 0,40-0,60 medium difficulty; 0,60-0,80 easy and 0,80-1,00 very easy. On the other hand,
the item discrimination index (7jx) reflects the situation between those who scored higher and
those who scored lower. If the item discrimination index is close to +1, it means that students
with high scores on the overall test respond correctly and students with low scores on the overall
test get the item wrong. In short, an item with a high index distinguishes those who scored higher
and those who scored lower. The point-biserial correlation is the correlation between the
right/wrong scores that students receive on a given item and the total scores that the students
receive when summing up their scores across the remaining items. It is a special type of
correlation between a dichotomous variable and a continuous variable. As in all correlations,
point-biserial values range from -1.0 to +1.0. A large positive point-biserial value indicates that
students with high scores on the overall test are also getting the item right (which we would
expect) and that students with low scores on the overall test are getting the item wrong (which we
would also expect).

Pilot study revealed that the Mathematics General Achievement Test (MGAT) for all grade
levels had medium difficulty indices (0,488; 0,388; and 0,417, respectively) and medium
discrimination indices (0,358; 0,387; and 0,368). However, there were items that did not
distinguish low and high students. Therefore, those items which did not work in discriminating
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students were extracted from the tests. After deleting those items, MGAT 5 had 15 items,
MGAT 6 had 16 items and MGAT 7 had 17 items left, and these instruments were administered
to 503 sixth, 404 seventh and 428 eighth grade students. The final version of the instruments had
the following means of item discrimination: 0,471; 0,480; and 0,441, respectively. In addition,
the minimum Point-Biserial correlation was over 0,30; which means that the test items distinguish
higher and lower students. Moreover, the final versions of the tests had moderate Kuder-
Richardson (KR-20) alpha values, 0,688; 0,713; and 0,717, respectively. Therefore, these results
indicate that grade-based MGATSs are valid and reliable measurement tools. The results were
discussed with critical values. Especially when the items which distractors are preferred by most
of the students are examined, it is observed that students are familiar with routine problem
structures in the classroom and they do questions by heart and do not take into consideration the
conditions in problem solving. Therefore, the developed tests can provide information about the
general success of the students and also shed light on possible misconceptions and thinking habits.
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EK1. Asil uygulamada kullanilan 5. sinif GDT (SON HALI)

Yarismacilar

9 91 92 @3 94 95 96 97 98 99 Aldiklari Puan

1. Yukaridaki grafik bir motor yarisina katilan
yarismacilarin aldiklari puanlari
gOstermektedir. Yarismada Figen birinci,
Nazan ise Gi¢lincu siradadir. Nazan’in aldigi
puan asagidakilerden hangisi olabilir?

A) 92 B) 94

C) 96 D) 97

2. Yeni dogan Leyla bebedin boyu 45 cm’dir.
1

Leyla, ilk iki yil bir 6nceki boyunun 3 U kadar
uzamigtir. 2 yasindan 14 yasina kadar ise
her yil 7 cm uzamisgtir. Leyla 14 yasina
geldiginde boyu kag cm olur?

A) 158 B) 178 C) 155 D) 164

3. Ayse’nin sepetinde 20 adet meyvesi vardir.

Sepetindeki meyvelerin  %50’si elma, Vo'si
armuttur. Ayse, sepetteki elmalarin 0,5’ini ve
armutlarin 0,5’ini kullanarak karigik meyve suyu
hazirlayacaktir.

Hazirlayacagi meyve suyu igin toplam kag
adet meyve kullanacaktir?

A)5 B) 10 C)15 D) 20

Asagida verilen bilgilere gore 4. ve 5.
sorulari cevaplayiniz.

Sinif/Sube:

Cinsiyet: E( ) K( )

(Kumasgl Ali Amca, bir kumasin metresini 5\
TL'den satmaktadir. Asagida farkl kiyafetler
icin kac metre kumas gerektigi verilmigtir.

Etek :5m
Bluz :3m
Pantolon :7m

\_ J

4. Feride Teyze kendisine bir etek, ogluna bir
pantolon dikmek icin kumas satin almistir.
Feride Teyze aldigi kumas igin kac lira
odemistir?

A) 12 B) 15

C) 60 D) 75

5. Feride Teyze satin aldigi kumastan pantolon
dikilemeyecegdini disunup pantolon i¢in satin
aldigr kumasi iade edip bir etek ve bir bluzluk
kumas satin almistir. Aldigi kumaslar igin Ali
Amca’ya kag lira daha para 6demelidir?
A)5 B) 15

C) 35 D) 40

6. Yukaridaki sekilde kenarlari 20m olan kare
seklinde bir tarla verilmektedir. Bu tarlanin
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sekilde gdsterilen bdlgesi yanmistir. Yanan
bolgenin alani yaklasik olarak en fazla kag

metrekaredir?

A) 80

7.

B) 100

3,2,8,4,9

C) 250

D) 400

Yukaridaki rakamlar ile yazilabilecek rakamlari

farkli

bes basamakl

en biyilik sayl ile

rakamlari farkli iki basamakli en kiigiik sayinin

toplami kagtir?

A) 98 455
C) 100 021

8.

B) 98 464

D) 122 221

3,2,8,4,9

Yukaridaki rakamlar ile yazilabilecek rakamlari
farkl en biiyuk tG¢ basamakl sayi ile rakamlar
farkli en kiigik iki basamakli ¢ift sayinin

carpimi kagtir?

A) 21978
C) 31488

B) 22 632

D) 23 616

Umut bir pastanede meyve suyu yapmaktadir. Umut'un
manavdan aldigi meyvelerin miktarlari (kg), bu
meyvelerin bir kilosunun fiyati ve bu meyvelerden ¢ikan
en fazla meyve suyu miktarlari litre olarak asagidaki

tabloda verilmistir. 9. ve 10. sorulari bu tabloya gére

cevaplayiniz.
1 Meyve
Meyve Miﬁg:a(rllg) kilosunun Suyu
fiyvati (TL) | Miktar (It)
Portakal 8 kg 2TL 3t
Elma 12 kg 4TL 51t
Mandalina 16 kg 3TL 10 1t

9. Umut aldiyi meyvelerden karigik meyve suyu
1

yapmak istiyor. Bunun igin portakallarin 2 ’sini,

2

elmalarin

3’0nd ve

mandalinalarin

1

4 °0n0

kullaniyor. Umut karigik meyve suyu yapmak i¢in
toplam ka¢ kg meyve kullanmistir?

A) 12

B) 16

C)18

D) 20

10. Asagidaki problemlerden hangisi
yukaridaki tablo kullanilarak ¢oziilemez?

A) Portakallarin ¢gok fazla eksi oldugunu géren
Umut, portakal suyunu tatlandirmak igin
kag kg mandalina kullanmahdir?

B) Umut 15 litre portakal suyu ve 5 litre elma
suyu yapmak i¢in kag para harcamistir?

C) 30 litrelik portakal ve elma suyu
karisiminda esit oranlarda portakal suyu ve
elma suyu olmasi i¢in her birinden kag¢ kg
kullaniimahdir?

D) Umut aldigi her bir meyvenin yarisinin
¢lrtk oldugunu fark eder. Saglam kalan
meyvelerin tamamini kullanarak kag litre
karisik meyve suyu hazirlayabilir?
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11. Mehmet'in 12, Engin'in 16 ve Kerem'in 20
sekeri vardir. U¢ kardesin esit sayida sekeri
olmasi i¢in kimin kime ka¢ gseker vermesi

gerekir?

A) Engin Mehmet'e 2 seker vermeli.
B) Kerem Engin’e 2 seker vermeli.
C) Mehmet Engin’e 4 seker vermeli.

D) Kerem Mehmet'e 4 seker vermeli.

12.
A Yandaki sekilde,
CON [AB] L [BC] dir.
) »6_3;{_::‘. Verilenlere gbre,
D" / asagidaki iicgen
Pl gesitlerinden han-
Lo s19,  gisi bu sekilde yok-
B C tur?

Yukarida verilen sekillerden ¢okgen olanlar
hangi secenekte dogru ve tam olarak
yazilmistir?

A)1,2,3
B)1,3,5
C)2, 4,6

A) ikizkenar licgen
B) Dik (icgen

C) Eskenar licgen
D) Genis acil ucgen

15.

D)1,3,6

13.

Asagidaki merdivenin ilk U¢ basamag! sekil
tizerinde verilmistir.

1. basamak

——> 2 basamak

I I l—’ 3. basamak

Yukaridaki bilgiye gdére merdivenin sekizinci
basamaginda kag tane gri karo vardir?

A) 10

B) 23 C)8 D) 15

Sene|l.ay |2.ay |3.ay |4.ay |5.ay |6.ay |7.ay
1996 | 77 72 80 74 73 79 75
1995 | 75 70 77 66 77 77 69
1994 | 79 71 74 79 77 73 72

Yukaridaki tabloda senelere goére bir kursa her
ay kaydolan kigi sayisi verilmistir. Bu tabloya
gore hangi ayda ii¢ senenin ortalamasi en
disiiktir?

A) 2.ay
B) 4.ay
C)5.ay
D) 7.ay
TEST BITTi! CEVAPLARINIZI KONTROL
EDINIZ.
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EK2-2. Asil uygulamada kullanilan 6. sinif GDT (SON HALI)

Ad Soyad:

(Kuma§g:| Ali Amca, kumasin metresini 5\
TL'den satmaktadir. Asagida farkl
kiyafetler icin ka¢c metre kumas gerektigi
verilmigtir.

Etek :5m50 cm =550 cm

Bluz :3m30cm=330cm

\Pantolon :7m=700cm j

Bu bilgilere gore 1. ve 2. sorulari cevaplayiniz.

1. Feride Teyze kendisine bir etek, ogluna bir
pantolon dikmek icin kumas satin almistir.
Feride Teyze aldigi kumas igin kag lira
odemistir?

C) 60 D) 62,5

A)75 B)145

2. Feride Teyze satin aldigi kumagtan pantolon
dikilemeyecegdini distunup pantolon igin satin
aldigi kumasi iade edip bir etek ve bir bluzluk
kumas satin almistir. Aldigi kumaslar igin Ali
Amca’ ya kag lira daha 6demelidir?

A)9 B) 18,5

C)225 D) 44

3. Bir sirket 3 liradan aldigi bir GrlinG 4 liradan
satmaktadir. Her ay 275 adet Urun alip bunlarin
250 tanesini satmaktadir. Buna gore 5 ay
sonunda bu iiriinden elde ettigi kan
gosteren matematiksel ifade
asagidakilerden hangisidir?

A)3 x (4 x 275 — 5 x 250)
B)5 x (4 x 250 — 3 x 275)
C)5 x (3 x 250 — 4 x 275)
D)5 x (3 x 275 — 4 x 250)

Sinif/Sube: Cinsiyet: E( ) K()
SAG KEFE
4' SOLKEFE O -
O [
(O 3 birim kitle - 2 birim k[jtle)
Elimizdeki kiitlelerden faydalanilarak
terazinin dengeye gelebilmesi icin

asagidakilerden hangisi yapilamaz?

A) Sag kefeden bir tane kip gikartilip, bir tane
top eklenir.

B) Sol kefeden bir tane top ve sag kefeden bir
tane kup cikartilir.

C) Sag kefeden bir tane top ve sol kefeden bir
tane kup cikartilir.

D) Sol kefeden bir tane top gikartilip, bir tane
kip eklenir.

5. Asagida Taskin nehri verilmistir. Bu nehrin
tabani ile kopri arasindaki mesafe 260 cm’ dir.
Ocak ayinin 25’'inde bu nehrin su seviyesi 45 cm
olarak ol¢ulmagtar.

Taban

Su seviyesi her hafta 15 cm yiikseldigine
gore nehir hangi ayda tasar?

A) Agustos B) Temmuz C) Haziran D) Mayis
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Umut bir pastanede meyve suyu yapmaktadir.
Umutun manavdan aldigi  meyvelerin
miktarlari (kg) ve bu meyvelerin bir kilosunun
fiyatl asagidaki tabloda verilmistir.

6., 7. ve 8. sorulari bu tabloya gore
cevaplayiniz.

_ 1 Meyve

Meyve Allna(rllgl\;llktar kilosunun MSIE%;;I
fiyati (TL) ()
Portakal 8 kg 2TL 3it
Elma 12 kg 4TL 51t
Mandalina 16 kg 3TL 10It

6. Umut aldigi meyvelerden karisik meyve suyu
yapmak istiyor. Bunun igin portakallarin

8 5, .
E,unu’ elmalarin Eunu ve mandalinalarin

2
E’unu kullaniyor. Umut karigik meyve suyu

yapmak icin toplam ka¢ kg meyve
kullanmigtir?

A) 12 B)156 C)188  D)205

7. Umut’'un 1It portakal, 11t elma ve 1It
mandalina suyundan olugan karigik meyve
suyunu hazirlamasi i¢in toplam ka¢ kg
meyve kullanmasi gerekir?

A) 66 B)3 C)2 D) 1,41

8. Asagidaki problemlerden hangisi yukaridaki
tablo kullanilarak ¢oziilemez?

A) Umut G¢ meyveyi de kullanarak 15 litre
karisik meyve suyunu kag farkh sekilde
yapabilir?

B) 30 litrelik portakal ve elma suyu karisiminda
esit oranlarda portakal suyu ve elma suyu
olmasi igin her birinden ka¢ kg
kullaniimahdir?

C) Umut aldid1 her bir meyvenin yarisinin gurik
oldugunu fark eder. Saglam kalan
meyvelerin tamamini kullanarak kag litre
karisik meyve suyu hazirlayabilir?

D) Portakallarin ¢ok fazla eksi oldugunu goéren
Umut, portakal suyunu tatlandirmak igin
kag kg mandalina kullanmahdir?

Onur’'un yaptigi

clzim

Yukarida Onur’un yaptigi cizimi bosluk
kalmayacak sekilde bir dikdortgenler
prizmasina tamamlamak igin, sekle en az
kag kiip daha eklemek gerekmektedir?

AT B)9 C) 20 D) 27

10. 6-A sinifi yerli mali haftasi kutlayacaktir.
Ogrenciler toplamda 92 tane yaprak sarma, 62
tane pogaca ve 47 tane kurabiye getirmiglerdir.
Ogretmen kendisi igin her bir yiyecekten 2’ser
tane ayirdiktan sonra geri kalan yiyecekleri
ogrencilere esit olarak paylastirmak

istemektedir.

Buna gore, bu siniftaki ogrenci sayisi
asagidakilerden hangisi olabilir?

A)12  B) 15 C) 20 D) 30

1.

Asagidakilerden hangisi yapilirsa, yukarida

verilen tahterevalli dengede olur?

A) Sol taraf 48 derece yukari ¢ikariimali
B
C

D) Sag taraf 42 derece asag! indirilmeli

Sol taraf 42 derece asagiya indirilmeli

Sag taraf 48 derece yukari ¢ikariimali

)
)
)
)
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12. 4 metrelik iple bir agaca baglanan keginin,
otlayabilecedi bodlgenin alani asagidakilerden
hangisidir? ( & = 3 aliniz)

A) 72 B) 24 C) 96 D) 48

13. Asagidaki dikddrtgenler prizmasi
seklindeki kabin % G su ile doludur.

8cm

..............

4cm 6cm

Buna g6re kaptan kag cm? su bosaltilirsa
kabin yarisi dolu kalir?

A) 42 B) 48 C) 54 D) 60

14.

E B F C

ABCD dikdértgen, AEFD paralelkenardir.

]
A(ABCD)
— 3 orani
A(AEFD)

IBFlI =6 br, ICDI =5 brise

kactir?

Bir kitaplik yapmak igin bir
marangozun asagidaki parcalara
ihtiyaci vardir;

e 4 uzun levha 1
e 6 kisa levha N

e 12 kiclk civi
e 2 buyuk civi
¢ 14 vida e

Marangozun deposunda 26 uzun
levha, 33 kisa levha, 200 kuguk ¢ivi, 20
bayudk civi ve 510 vida vardir.

15. ve 16. sorulari yukaridaki bilgiye gore
cevaplayiniz.

15. Bu marangoz, yukaridaki mevcut
malzemelerle en fazla kag tane kitaplik
yapabilir?

A)5 B)6 C)10 D) 36

16. Artan parcgalarla iki kitaplik yapilmak
istense hangi parcalardan kacar tane daha
gerekir?

A) 2 kisa levha; 9 uzun levha
B) 6 kisa levha; 9 uzun levha
C) 9 kisa levha; 2 uzun levha

D) 9 kisa levha; 6 uzun levha

TEST BIiTTi!
CEVAPLARINIZI KONTROL EDINiz.
TESEKKURLER!
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EK2-3. Asil uygulamada kullanilan 7. sinif GDT (SON HALI)

Ad Soyad:
1 2 3 ] 5 6 78| 9 fw
-w | w "1 ) '{‘,‘ -w -
1| v B |u 5 | %6 Q1| 18| B 2w
R 'fw. wle
n | 2| B |u T EREREE E
- | -
Nisan 2017
Y —
Giinesli S Bulutu 4% Yagmurlu

Yukarida Bolu'nun Nisan ayindaki hava durumu
gunluk olarak goésterilmistir. 1. ve 2. sorulari bu
bilgiye gore cevaplayiniz.

1. Bu hava durumu gizelgesine gore aylik bir
degerlendirme yapmak isteyen, hava durumu

spikeri  Merve nasil bir daire grafigi
olusturmalidir?

A)

B)

C)

D)

Sinif/Sube: Cinsiyet: E( ) K()
2. Tabloda verilen hava durumu agagidaki
grafiklerden hangisi ile gosterilemez?

A)

Hava Durumuna Gore Gun Sayisi

Giin Sayisi

Hava Durumu

Yagmurlu Giinesli Bulutlu
B)
Hava Durumuna Gore Gun Sayisi
Gun sayisi
15
12
9
6
3
e} Hava durumu
= B =
= @ =
£ = =
E=>] o
8 o
C)
Hava Durumuna Gore Gun Sayisi
GSuan sayis

- - Hava
Yagmurlu Bulutlu Gunesli gurumu

* Her bir hava durumu sekli 3 giinii temsil etmektedir.

D)
Hava Durumuna gére Gun Sayisi
15 ]

% 12
& 9 °
(%]
c 6 ]
B
o 3

0 >

Gunegli Yagmurlu Bulutlu
Hava Durumu
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3. ve 4. sorulari asagida verilen bilgilere
gore cevaplayiniz.

ﬁaraba dergisi, yeni arabalari degerlendm
icin bir puanlama sistemi kullanmakta ve "Yilin

Arabasi" 6dulinu en yiksek toplam puani olan
arabaya vermektedir. Bes yeni araba
degerlendiriimis ve aldiklari puanlar tabloda
gOsterilmigtir.

Emniyet Yakit Dis ic

Ozellikleri | Verimliligi | Goriinis | Baglan
Araba\ (E) (v) (D) (i)
Ca 3 1 2 3
M2 2 2 2 2
Sp 3 1 3 2
N1 1 3 3 3
KK 3 2 3 2

Puanlar asagidaki sekilde yorumlanmaktadir:

- /

3. Araba dergisi, bir arabanin toplam puanini
hesaplamak i¢in, her bir puan grubunun agirlikli
toplamindan olusan asagidaki kural
kullanmaktadir:

3 puan =Mukemmel
2 puan = lyi
1 puan = Orta

Toplam Puan = (3 X E) +Y + D +
“Ca” arabasi i¢in toplam puan kagtir?
A)9 B) 11

C) 13 D) 15

4. “Ca” arabasinin Ureticisi, toplam puan hesabi

icin  kullanilan  kurahn  adil  olmadigini
disindyor. Asagida toplam puani
hesaplamak i¢in yazilan kurallardan

hangisine gore odilii kazanan araba "Ca"
olur?

A)(3XE)+Y+(3xD)+i
B)(3xE)+Y+D+(3xI)
C)(3xE)+Y+(2xD)+(3x1I)
D)(3xE)+(2xY)+(2xD)+(3xI)

41m

’

S

Yukaridaki sekilde A, D, E noktalari dogrusal
(dogrudas) olmak Uzere, ABCD paralelkenar,
DCFE yamuk ve BGFC ise eskenar dortgendir.

|AB|=41m, |EF|=54m ve |BF|=20m olduguna
gore yukaridaki seklin tamaminin alani
nedir?

A) 1015 B) 940

C)810 D) 1145

1 L benzinin fiyati 4,56 TL oldugu bir
zamanda Mustafa Bey’in aracinin benzin
tuketimi agagida verilmigtir.

- Kalkista 0,016 L

- Beklenen her dakika 0,05 L

- Hareket halinde iken her 12 km'ye
ortalama 1,5 L benzin
harcamaktadir.

Asagidaki soruyu bu
cevaplayiniz.

bilgilere gore

istanbul'dan Kocaeli'ne giden Mustafa Bey,
116,9 km’lik yol boyunca, yol c¢alismasi
nedeniyle iki kez durmak zorunda kalmis ve
toplam 24 dakika beklemistir.
Buna gore Mustafa Beyin harcadigi benzin
icin  yaklasik olarak o6dedigi para
asagidakilerden hangisinde en dogru
sekilde verilmisgtir?

A) 64TL B)72TL C)80TL D)88TL
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7. Arkadagsi rahatsizlandidi igin sirket binasi
projesini insaat muahendisi Onur’un
tamamlamasi gerekmektedir. Arkadasi sirket
binasinin Ustten, 6nden, sagdan ve soldan
gorunamlerini Gizmigtir, fakat genel
goriinimind gizmemistir. Asagida Onur'un ve
is arkadasinin yaptigi ¢izimler bulunmaktadir.
Buna gore Onur’un giziminde fazladan kag
tane kiip yer almaktadir?

Onur’'un yaptidi cizim

Is Arkadasinin yaptigi cizimler

L L [ ]

Ustten Onden Sagdan Soldan
gorinim gorinim gorinim gorinim
A) 1 B) 2 C)3 D) 4

Yukarida verilen U¢ kesrin sayr dogrusundaki
gOsterimi hangi secgenekte dogru olarak
verilmigtir?

A)
2 -2 2
_g 5 5
5 2 0 2 5
B)
2 —_2 2
-5 5 5
5 2 0 2 5
C)
5 5
[
. 2 .
5 i 2 5
D)
-2 2
T 5
|
-5
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Asagida Ayse’nin bir problem ¢ozme
asamalari verilmigtir.

Problem: a, b, c birer rakamdir. b = 3c ve
a = b + c olduguna goére b + c toplami en
cok kagtir?

Cozim adimlarn:

1. Adim: b = 3c ise b rakami 3’Un kati
olmalidir.

2. Adim: Yani b sayisi 3, 6, 9 olabilir.

3. Adim: Oyleyse b + ¢ toplaminin en
blylk degeri 9 + 3 = 12°dir.

Buna gore Ayse’nin ¢oziimi ile ilgili
asagidakilerden hangisi ya da hangileri
dogrudur?

i. 1.adimda hata yapiimistir.
ii. 2.adimda hata yapiimistir.
iii. 3.adimda hata yapiimistir.
iv. Dogru ¢ézilmusgtar.

A) Yalniz iv
C) Yalniz iii

B) i ve iii
D) i, ii ve i

10. Bir magaza sahibi, pesin fiyati 80 TL olan
elbiseyi asagidaki dort 6zel firsatla satisa
sunuyor. Magazadan bu elbiseyi taksitli
almak isteyen Pinar Hanim hangi firsati
segerse aylik daha az para 6der?

A) Kredi kartiyla pesin fiyatina 8 taksit

B) Kredi kartiyla pesin fiyati Uzerinden
%10 indirim ve 6 taksit

C) Pesin fiyati Uzerinden %20 indirim ve 4
taksit

D) Pesin 6demede %25 indirim

Renklerine Gore Arabalarin Sayilari
Araba Sayisi

1
T
| |

Siyah Beyaz Yesil Lacivert  Kirmzi Renk

Yukaridaki grafikte bir otoparkta ayni anda
bulunan arabalarin renklerine gbére sayilari
verilmistir. 11. ve 12. sorulan bu grafie gore
cevaplayiniz.

11. Situn seklinde verilen yukaridaki grafik,
daire grafigi seklinde gosterilmek istenirse siyah
arabalari gOsteren ac¢i yaklasik olarak kag
derece olur?

A)140  B)120 C) 90 D) 70

12.

I. Yesil arabalarin sayisi kirmizi arabalarin
sayisinin yarisidir.

Il. Siyah arabalarin sayisi beyaz arabalarin
sayisindan %50 daha fazladir.

[ll. Lacivert arabalarin sayisi yegil arabalarin
sayisindan %100 daha fazladr.

IV. Lacivert arabalarin sayisi beyaz arabalarin
sayisindan %20 daha azdr.

Yukanidaki ifadelerden hangileri dogrudur?
A)lvelV B) Il ve llI
C)lllve IV D)1, lll ve IV
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Evini tagtyan Zerrin Hanim’in ayni
boyutlarda 210 kitabi vardir. Kitaplarini
kolilere bosluk kalmayacak ve kitap
artmayacak sekilde yerlestirmek
istemektedir. Fiyati 5 TL olan buyuk boy
kolilerden 7 tane ve fiyati 2 TL olan kiguk
boy kolilerden 3 tane alarak kitaplarinin bir

kismini toplamistir.

e Bulyuk koli 20 kitap, kiguk koli ise 5
kitap almaktadir.

13. ve 14. sorulari yukaridaki bilgiye goére
cevaplayiniz.

13. Yukarida verilenlere gbére Zerrin Hanim,
kalan kitaplarinin tamamini kolilere
yerlestirdikten sonra toplam koli sayisi
asagidakilerden hangisi olamaz?

A)21 B)18 C)15 D)13

14. Zerrin Hanimin Kkolilere mimkin olan en az
parayi verdigi bilindigine gore, sonradan aldigi
biyuk koli sayisi agagidakilerden hangisidir?

A)1 B)2 C)3 D)4

15.

GUNLERE GORE HAVA DURUMU

iL . .
PAZARTESI| SALI |CARSAMBA|PERSEMBE| CUMA| CUMARTESI| PAZAR
iZMIR 10 8 7 9 4 3 5
ANKARA| 7 4 0 5 -2 -5 1

GUNLERE GORE HAVA DURUMU

Hava Sicakliklari(C)

PAZARTESI — SALI

hbhbbbornvwauaN

CARSAMBA PERSEMBE ~ CYMA  CUMARTESI /PAZAR

GUNLER

—e—iZMiR

ANKARA

Yukaridaki tablo ve grafik, Aralik ayinda
glinlere gére izmir ve Ankara’daki hava
durumunu gostermektedir. Buna gore
asagidaki ifadelerden hangisi yanhstir?

A) Giinler arasindaki isi farki en gok izmir
ilinde goérulmektedir.

B) Giinler arasindaki 1si farki en ¢ok Ankara
ilinde goérulmektedir.

C) izmirdeki en sicak giin ve en soduk giin
arasindaki isi farki 7 derecedir.

D) Ankara’daki en sicak glin ve en soguk giin
arasindaki isi farki 12 derecedir.
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Sekil 1 Sekil 2 Sekil 3

Bir ugagin havaalanina yaklastikga yerde olusan golgesi
yukaridaki gibi karelerle boyanmistir.

16.

Sekil 1°’deki golgesi havaalanina en uzaktayken
boyanmis karelerdir ve 1 ve 2. sutundaki kareler
boyanmistir.

Sekil 2 ve Sekil 3 havaalanina yaklastikga boyanmis
karelerdir. Sekil 2, 4 ile 6. stitun arasindaki karelere
boyanmistir; Sekil 3 ise, 9 ile 12. slitun arasindaki
karelerde yer almaktadir.

ve 17. soruyu yukaridaki bilgilere gore

cevaplayiniz.

16. Sekil 4 hangi sltunlar arasindaki karelere
boyanmigtir?

A)15-19 B) 16 - 19
C) 16 - 20 D) 15 - 20

17. Sekil 10'da kag tane kare boyanmis olur?
A) 40 B)20 C)10 D) 30

TEST BIiTTi!
CEVAPLARINIZI KONTROL EDINiz.
TESEKKURLER!
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Ilkokul matematik dersi &gretim programi, cevresinde ve okul ortamu igerisinde ogrendiklerini
anlamlandirabilen ve kendine ait anlamlar olusturabilen, olusturdugu anlamlar giinliik yasam igerisinde
karsilastigi durumlara uygulayabilen bireyler yetistirmeyi hedeflemektedir. Bu baglamda matematik
egitimi, matematik ve gilinlik yasam arasinda anlamli iliskilerin kuruldugu uygulamalara yonelmistir.
Matematik 6gretiminde matematik ve gilinliik yasam iliskisinin 6nem kazanmasiyla birlikte matematiksel
model ve modelleme siiregleri, 6gretme ve ogretme siireclerinde karsimiza ¢ikmaktadir. Bu nedenle
“IIkokulda matematiksel modelleme nasil insa edilmeli ve uygulanmali?” sorusunun yanitlanmasi
gerekliligi ortaya ¢cikmaktadir. Bu gereklilik g6z oniine alindiginda matematiksel modelleme etkinliklerinin
ilkokulda yayginlastirilmas: ve siif 6gretmenlerine 6grenme-0gretme siirecinde kullanabilecekleri bir
Ogretim stirecinin ve drnek etkinlik uygulamalarinin saglanmasinin énemli oldugu distiniilmektedir. Bu
baglamda arastirma kapsaminda ilkokulda matematiksel modellemenin uygulanabilmesi i¢in Carlson,
Wickstrom, Burroughs ve Fulton (2016) tarafindan ortaya konulan dgretim siireci agiklanmis ve bu siireg
dogrultusunda bir modelleme etkinligi 6rnegine yer verilmistir.

Anahtar Kelimeler: Matematiksel modelleme, model olusturma etkinlikleri, ilkokul, matematik 6gretimi.

ABSTRACT

It aims to raise individuals who can make sense of what they have learned and create their own meanings
around the primary school mathematics curriculum and in the school environment, and apply their
meanings to the situations they encounter in daily life. In this context, mathematics education has been
directed to the applications where meaningful relationships are established between mathematics and daily
life. With the importance of mathematics and daily life in mathematics teaching, mathematical model and
modeling processes appear in teaching and teaching processes. Therefore, "How should mathematical
modeling be built and applied in primary school period?" the question arises that it must be answered.
Considering this requirement, it is considered important to expand mathematical modeling activities in
primary school and to provide a teaching framework and exemplary activities that they can use in the
teaching process of primary school teachers. In this context, in order to apply mathematical modeling during
the primary school years, the teaching framework put forward by Carlson, Wickstrom, Burroughs and
Fulton (2016) has been explained and an example of modeling activity has been included in this framework.

Keywords: Mathematical modeling, model eliciting activity, primary school, teaching mathematics.
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GIRIS

Ilkokul matematik dersi Ogretim programi, cevresinde ve okul ortami igerisinde
ogrendiklerini anlamlandirabilen ve kendine ait anlamlar olusturabilen, olusturdugu anlamlar1
giinlik yasam igerisinde karsilastigi durumlara uygulayabilen bireyler yetistirmeyi
hedeflemektedir (Milli Egitim Bakanlhigit [MEB], 2018). Bu baglamda matematik egitimi,
matematik ve giinliik yagsam arasinda anlaml iligkilerin kuruldugu uygulamalara yonelmistir
(De Corte, 2004). Matematik Ogretiminde matematik ve giinliilk yasam iligkisinin 6nem
kazanmasiyla birlikte matematiksel model ve modelleme siiregleri, 0gretme ve O6gretme
siireglerinde ortaya ¢ikmaktadir (Lesh, Hamilton ve Kaput, 2007). ilkokul yillarindan itibaren
matematiksel modelleme siireclerini igeren model olusturma etkinliklerinin kullanilmasi,
programda bahsedilen Ogrenme-0gretme siireglerinin  olusturulmasinda faydali olacak
stireglerdir (Carlson, Wickstrom, Burroughs ve Fulton, 2016; English, 2006; Sahin ve Eraslan,
2018).

English, Fox ve Watters (2005) modelleri bir durumu insa etmek, yorumlamak, agiklamak
ve matematiksel olarak tanimlamak i¢in kullanilan kavramsal sistemler olarak ifade etmektedir.
Alternatif olarak, Lesh ve Fennewald (2010) modelin, belirli bir amag i¢in bagka bir sistemi
tanimlamak (veya agiklamak veya tasarlamak) icin bir sistem oldugunu agiklamaktadir. Bu
dogrultuda matematiksel model, bir ger¢ek yasam durumun yorumlanmasina, ¢éziimlenmesine
olanak saglayan zihindeki yapilarin matematiksel bir forma doniistiiriilmiis dis temsilleridir
(Lesh ve Doerr, 2003). Giinliik yasamda karsilasilan problem durumlarint matematiksel yollarla
¢ozebilmek igin fonksiyon, esitsizlik, degisken ve formiil gibi matematiksel modeller
kullanilmaktadir (Lesh ve Doerr, 2003; Lingefjédrd, 2006). Matematiksel modelleme ise ger¢ek
diinya fenomenlerini temsil etmek, analiz etmek, tahminlerde bulunmak ya da baska bir sekilde
icgdri saglamak icin matematigin kullanildigi bir siirectir (Bliss ve Libertini, 2016).
Matematiksel modelleme siirecinde, matematiksel modeller kurularak, gergek yasam ¢6ziimiine
ulasilmaya calisilmaktadir (Bukova Giizel, Tekin Dede, Hidiroglu, Kula Unver ve Ozaltun
Celik, 2018, s. 11). Bu baglamda matematiksel modelleme, otantik senaryolari matematik
diinyasina cevrildiginde baslayan dongiisel bir siirectir. Bu siirecte bireyler, ¢oziimler bulmak
i¢cin uygun araglar1 ve yontemleri segmekte ve kullanmakta, sonra dogrulamak i¢in ¢oziimleri
gergek diinyaya yeniden uygulamaktadirlar. Gerekirse, gelismis ¢oziimler iiretmek i¢in modeller
gelistirmektedirler. Bu dogrultuda matematiksel modelleme, bu siirecin tamamindaki iligki
olarak kargimiza ¢ikmaktadir.

Lesh ve Doerr’e (2003) gore matematiksel modelleme, model olusturma etkinliklerinin
bir basamag1 veya model olugturma etkinlikleri siirecinde gergeklesen bir siire¢ olarak ifade
edilmektedir. Bu dogrultuda model olusturma etkinlikleri; 6grencilerin gruplar hélinde isbirligi
icinde calisarak genellenebilir ve prototip olabilecek bir model olusturabilmeleri igin pek ¢ok
olasiliga dayali ¢oziimler liretmeleri istenen, olasi farkl ¢oziimler igeren, rutin olmayan, gergek
hayatla iliskilendirilmis problem tiirleridir (Lesh ve Doerr, 2003). Model olusturma etkinlikleri,
giinliik hayatinda matematigi kullanabilen, matematik ve ger¢ek yasam durumlari arasinda iliski
kurabilen, karsilastig1 problem durumlarina ¢esitli ¢oziim yollart {iretebilen, giinliik yasamda
karsilagtigi problem durumlarinin iistesinden gelebilen, analitik ve yaratic1 diigiinebilen
bireylerin yetistirilmesinde bireylere zengin ve gesitli firsatlar sunmaktadir (Blum ve Niss, 1991;
English ve Watters, 2005; Lesh ve Doerr, 2003).

Ogrencilerin, matematigi giinliik yasam ile iliskilendirme becerilerini bir bagka deyisle
matematik okuryazarligi becerilerini 6lgmeyi hedefleyen PISA uygulamalari, matematiksel
model ve modelleme siireglerini Onemle vurgulamaktadir. Bu dogrultuda PISA
degerlendirmesinde iilkelere gore basar1 siralamasina bakildiginda, Tiirkiye’nin matematik ve
matematik okuryazarligi performansinin katilimer tlkelerin ¢ogunun altinda kaldig1 ve basari
siralamasinda alt siralarda yer aldig1 goriilmektedir (Organisation for Economic Co-operation
and Development [OECD], 2019a, 2019b). Bu sebeple 6grencileri ilkokul yillarindan itibaren
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gercek yasam problem durumlarini igeren matematiksel modelleme etkinlikleri ile kars1 kargiya
getirmenin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir (Carlson ve digerleri, 2016; English, 2012; Verschaffel ve
De Corte,1997; Watters, English ve Mahoney, 2004).

Matematiksel becerilere sahip olmak, 6grencileri matematik okuryazari birey haline
getirmeyebilir (Carlson ve digerleri, 2016). Ilkokul matematik dersi dgretim programinda
(MEB, 2018) 6grencilerin matematik okuryazarligini gelistirmeye yonelik amag ve kazanimlar
yer almasina ragmen ¢ogu matematik veya simif Ogretmeni nadiren matematik derslerini,
ogrencilerin gilinliik yasamiyla iliskilendirmeyi denemektedir (Steen, Turner ve Burkhardt,
2007). Bunedenle 6grenciler, matematik ve giinliik yasam arasinda baglant1 kuramamakta (Tran
ve Dougherty, 2014) ve 6grendikleri bilgileri karsilastiklar1 problem durumlarma uygulama
firsatint  kagirmaktadirlar (Verschaffel, De Corte ve Vierstracte, 1999). Bu baglamda
matematiksel modelleme Ogrencilerin, matematigin diinyaya katilmmi ve anlayisini nasil
destekledigini gérmelerine yardimci olarak matematik okuryazarligim gelistirmektedir (Carlson
ve digerleri, 2016).

Yapilan c¢alismalar geleneksel 6grenme-0gretme yaklasimlarinin, bireylerin ihtiyag
duyduklar1 problem ¢ozme, iliskilendirme, akil yiiriitme ve iletisim kurma gibi temel
matematiksel becerilerini gelistiremeyecegini vurgulamaktadir (English ve Watters, 2004;
Greer, 1997; Mousoulides, Christou ve Sriraman, 2006; National Council of Teachers
Mathematics [NCTM], 2000; Zawojevski, Lesh ve English, 2003). Almanya, Amerika,
Avustralya, Finlandiya, Isvigre, Isveg, Singapur gibi matematikte basarili olan daha birgok
iilkede ilkokuldan yiiksekdgretime kadar her kademede uygulanmakta olan matematik dersi
Ogretim programlarinda, matematiksel modellemenin ©&nemli bir yere sahip oldugu
belirtilmektedir (Blomhgj ve Kjeldsen, 2006; Lingefjard, 2006; Maal}, 2006; NCTM, 2000;
Skolverket, 1997; Stillman, Galbraith, Brown ve Edwards, 2007; Swedish Ministry of
Education, 1994). Ogrencilerin giinliik yasam ve matematik iligkisini kurdugu, derin ve anlaml
bir matematik anlayis1 gelistirmeleri dnemlidir. O zaman “Neden 6grencilere matematiksel
modellemeyi 6gretmek igin liseye kadar beklemeliyiz?” (Carlson ve digerleri, 2016). Ogrenciler
bir ortamda 6grenilen bilgileri, otomatik olarak digerine aktaramazlar (Darling-Hammond ve
Austin, 2014). Egitim yillari, dogru cevaplara ulasmak icin egzersizler yaparak geciren
Ogrencinin, aniden matematigi, diinyay1 anlamlandirmasima yardimei olacak bir ara¢ olarak
gdrmesini beklemenin bir anlam1 yoktur (Carlson ve digerleri, 2016). Bu nedenle matematiksel
modelleme egitimi ilkokuldan itibaren baglamalidir (Carlson ve digerleri, 2016; Verschaftel ve
De Corte, 1997; Watters, English ve Mahoney, 2004).

[lkokul matematik dersi gretim programinda, matematiksel modelleme becerisine ilk
defa 2015 yilinda yer verilmigtir (MEB, 2015). Matematiksel modelleme, ilkokul matematik
dersi 6gretim programinda alt1 temel beceriden biri olarak yer almaktadir. Ancak 2018 ilkokul
matematik dersi 6gretim programi incelendiginde, kazanimlarin matematiksel modelleme yerine
matematigi modellemeye yonelik oldugu dikkati ¢ekmektedir (MEB, 2018).

Ilkokul ¢ocuklar ile matematiksel modellemeye yénelik calismalarmn, uluslararasi
literatiirde 6nemli bir yer tuttugu goriilmektedir (An ve Oh, 2018; Carlson ve digerleri, 2016;
English, 2003a, 2006, 2007, 2010; English ve Watters, 2004, 2005; Ko ve Oh, 2015;
Mousoulides, Christou ve Sriraman, 2008; Panaoura, 2012; Suh, Matson ve Seshaiyer, 2017,
Watters, English ve Mahoney, 2004; Wickstrom, 2017; Xin, Lin, Zhang ve Yan, 2007). Bu
caligmalara ornek olarak; Suh, Matson ve Seshaiyer (2017), model olusturma etkinliklerinin
ilkokul iiciincii simf Ogrencilerinin hangi 21. yy becerilerini ortaya c¢ikardigim ve siireg
icerisinde smif Ogretmeninin pedagojik uygulamalarini ortaya koymay1 hedeflemistir. Bu
dogrultuda matematiksel modelleme siirecinde Ogrencilerin, elestirel diisiinme ve problem
cozme, yaraticilik ve yenilik¢ilik, isbirligi ve iletisim 21. yy becerileri sergiledikleri
belirlenmistir. Ogretmenlerin ise siire¢ igerisinde &grenmeye odaklama, &gretilebilir anlar
yakalama, program bilgisine sahip olma ve dgrenciler tarafindan iiretilen eserleri kullanma gibi
pedagojik uygulamalar1 sergiledikleri belirlenmistir. Bir baska ¢aligmada ise Wickstrom (2017),
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smmifa matematiksel modelleme etkinligi getirildiginde simif igerisinde neler oldugunu
belirlemeyi amaglamistir. Bu dogrultuda matematiksel modellemenin, gercek diinya baglaminda
matematigi bilme ve yapmanin ne anlama geldigine iliskin bir ara¢ olabilecegi sonucuna
ulagilmistir. English ve Watters (2004, 2005) tarafindan yapilan ¢alismada ise model olusturma
etkinlikleri ile ilkokul tigiincli sinif 6grencilerinin (8 yas) matematiksel modelleme becerileri
incelenmigtir. Model olusturma etkinlikleri, Ggrencilerin iist-bilis ve elestirel diisiinme
becerilerini gelistirdigi, farkli temsillerle diisiincelerin ifade edilmesi i¢in zengin ortamlar
olusturdugu sonucuna ulasilmistir.

Ulusal literatiirde matematiksel modellemeye yonelik ¢aligmalarin genellikle ortaokul,
lise diizeyi ve matematik 6gretmeni veya matematik 6gretmeni adaylariyla yapilan ¢aligmalarin
yogunlukta oldugu goriilmektedir (Akyol ve Sendurur, 2019; Cavus Erdem ve Glirbiiz, 2018;
Deniz ve Akgiin, 2016; Dogan, Giirbiiz, Cavus Erdem ve Sahin, 2018; Hidiroglu ve Bukova
Giizel, 2016; Hidiroglu ve Ozkan Hidiroglu, 2017; Isik ve Mercan, 2015; inan Tutkun ve Didis
Kabar, 2018; Ozaltun Celik ve Bukova Giizel, 2018; Ozer ve Bukova Giizel, 2016; Sahin,
Dogan, Giirbiiz ve Cavus Erdem, 2017; Tekin Dede ve Yilmaz; Tural Sonmez, 2019). Ancak
ulusal literatlirde ilkokul diizeyinde &grencilerin model olusturma siireglerini incelenmesine
yonelik smirli ¢aligmaya ulagilmistir (Sahin, 2014, 2019; Sahin ve Eraslan, 2016, 2017, 2018;
Ulu, 2017). Sahin ve Eraslan (2016) tarafindan yapilan ¢aligmada, ilkokul dordiincii sinif
Ogrencilerinin matematiksel modelleme etkinligi ile modelleme siiregleri belirlenmeye
caligilmigtir. Sahin ve Eraslan (2017) tarafindan yapilan bir bagka caligmada ise yine
matematiksel modelleme etkinliginde ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin modelleme siirecleri
belirlenmeye ¢alisilmistir. Benzer sekilde Ulu (2017) tarafindan yapilan ¢alismada da ilkokul
dordiincli simif Ggrencilerinin  aligveris problemine yoOnelik modelleme siiregleri ortaya
koyulmustur. Ilkokul diizeyine yonelik smirli sayida yapilan ¢aligmalar incelendiginde,
arastirmalarin odak noktasinin modelleme siiregleri oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Ancak ilkokulda
matematiksel modellemenin siire¢ icerisinde kullanimina yonelik ne tiir uygulamalarin
yapilmasi gerektigi ve bunun 6rnek uygulamalarina yonelik caligma bulunmamaktadir. Sahin ve
Eraslan (2018) tarafindan yapilan calismada, “Ilkokulda model olusturma etkinlikleri nasil
uygulanmali1?” sorusuna yanit aranmigtir. Ancak bu ¢aligmada model olusturma etkinliklerine,
her 6gretim diizeyini kapsayacak genel cercevede yer verilmistir. Bu nedenle “Ilkokulda
matematiksel modelleme nasil insa edilmeli ve uygulanmali?” sorusunun yanitlanmasi
gerekliligi karsimiza ¢ikmaktadir. Bu eksiklik géz oniine alindiginda matematiksel modelleme
etkinliklerinin ilkokulda yayginlastirilmasi ve sinif 6gretmenlerine 6grenme-dgretme siirecinde
kullanabilecekleri bir 6gretim siirecinin ve 6rnek etkinlik uygulamalarinin saglanmasinin 6nemli
oldugu disiiniilmektedir. Bu baglamda arastirmanin amaci ilkokulda matematiksel
modellemenin uygulanabilmesi i¢in Carlson, Wickstrom, Burroughs ve Fulton (2016) tarafindan
ortaya konulan dgretim siirecini sunmak ve bu siire¢ dogrultusunda bir modelleme etkinligi
ornegine yer vermektir.

ILKOKULDA MATEMATIKSEL MODELLEME iCiN OGRETIM SURECI

Carlson ve digerleri (2016), ilkokul siniflarinda matematiksel modelleme igin bir 6gretim
stireci ortaya koymuslardir. Bu 6gretim siireci ger¢ek yasam problem durumunu sunma ve on
hazirlik (developing and anticipating), uygulama (enacting) ve tekrar gézden gegirme (revisiting)
basamaklarindan olusmaktadir (Bkz. Sekil 1).
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Matematik
Diinyasina
Gegiy

: Gergek Yasam Problem 1 . 1 Tekrar Gozden :
I Durumunu Sunma ve On :—} Organize ) | Gecirme |
! Hazirlik " Etme e - :
| ,

_______________ 1 Izleme

Yeniden
Yapilandirma

Sonucu

Dogrulama

Sekil 1. Modelleme Dongiisti Yapist (Carlson ve digerleri, 2016)

2.1. Ger¢ek Yasam Problem Durumunu Sunma ve On Hazirhk (Developing and
Anticipating)

Gergek yasam problem durumunu sunma agamasinda, 6gretmen modelleme gorevini
hazirlamaktadir. Bir baska deyisle Ogretmen Ogrencilere, model olusturma etkinligini
sunmaktadir. Gergek yasam problem durumu, 6grencilere sunulan matematiksel icerigi ve siireg
araglarini, degerlendirmeyi ve ilgi alanlarmi belirlemeyi icermektedir. Model olusturma
stirecinde 6grenciler, sorunlar1 ¢6zmek i¢in kendi deneyimlerini ve bilgilerini kullanmaktadirlar.
Model olusturma etkinlikleri, 6grenciler i¢in erisilebilir olanlardan tiiretilmelidir. Baska bir
deyisle 6grencinin giinliik yasaminda yer alan, anlamlandirabilecegi ve deneyim saglayabilecegi
model olusturma etkinlikleri kullanilmalidir.

On hazirlik, gelismekte olan evrenin ikincil bir yiiziidiir. Modelleme, belirsiz bir siirectir.
Bu nedenle 6gretmenin 6grenci sorularimi, stratejilerini ve olas1 kavram yanilgilarini 6nceden
tahmin etmesi ve nasil cevap verecegini diislinmesi onemlidir. Gergek yagsam problem durumunu
sunma ve On hazirlik basamaginda, sinif 6gretmenleri i¢in yol gosterici sorular su sekildedir:

1. Ogrencilere sunulan model olusturma etkinligi, tiim dgrenciler i¢in ilgi ¢ekici ve anlaml
midir?

2. Ogrenciler modelleme siirecine girerken neler yapabilir?

3. Ogrenciler modelleme siirecine girerken hangi matematiksel kavramlari veya islemleri
kullanabilir?

4. Ogrenciler model olusturma etkinliginde, hangi noktalar1 anlamakta zorlanabilir?

5. Ogrencilerin problem durumunu anlamalarini saglayabilmem igin &grencilere nasil
sorular sormaliyim?

2.2. Uygulama (Enacting)

Baglam, bir baska deyisle model olusturma etkinligi belirlendiginde, sinif modelleme
dongiistine gecer. Uygulama, 6grencilerin matematiksel modelleme siirecine katildigi ve
Ogretmenin bireysel olarak 6grencilerin ve tiim smifin ilerlemesini ve anlamasini sagladigi,
destekledigi ve ilerlettigi ortak bir ¢alismadir. Bu siiregte 0gretmen organize etme, izleme ve
yeniden yapilandirma siireglerini  gergeklestirir. Bir anlamda 0Ogretmen artik rehber
konumundadir. Ogrenciler ise matematik diinyasina gegis, ¢oziim yolu gelistirme ve sonucu
dogrulama siireglerini gergeklestirir.
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a. Organize Etme, Izleme ve Yeniden Yapilandirma Dongiisii (The Organize, Monitor,
Regroup Cycle)

Modelleme  siirecinde, bireysel ¢alisma  egiliminde olan  Ogrenciler ile
karsilagilabilmektedir. Bu siiregte sinif 6gretmenleri, tiim sinifin birlikte ¢aligmasini dengelemek
durumundadir. Bir bagka deyisle 6gretmen, 6grencileri birlikte caligmaya yonlendirmelidir. Bu
dogrultuda smif Ogretmeni, Ogrencileri modelleme siirecine dahil olmalar1 i¢in diizenler,
Ogrencilerin ¢aligmalarimi izler ve gelismekte olan fikirleri paylagsmalari igin sinifi yeniden
yapilandirir. Yeniden yapilandirma siireci, ortaya ¢ikan fikirler dogrultusunda olusan yeni bakis
acilandir. Sadece 6grencilerin dikkatini yeni olusan fikirlere ¢ekmek i¢in yapilan bir eylemdir.
Bir baska deyisle olusan gruplar1 dagitma eylemi degil, ortaya ¢ikan yeni fikirlere dikkat cekme
eylemidir. “Bu agidan bakabilir miyiz?”, “Sizce bu nasil bir fikir?” gibi sorularla 6grencileri yeni
fikirlere yonlendirerek yeniden yapilandirma dongiisii gergeklestirilmis olur. Bu siireg,
modelleme siirecinde birka¢ kez meydana gelebilir.

b. Matematik Diinyasina Gegis (Posing Questions)

Model olusturma siirecinde 6grenciler, verilen durumla ilgili matematiksel sorular sormay1
ve kurmay1 Ogrenirler. Bu siiregte Ogrenciler, problem durumunda yer alan verilenleri ve
istenenleri belirlemektedirler. Bir baska deyisle gercek diinyadaki problemleri matematik
diinyasina c¢evirme siirecinde, Ogrenciler sabit oldugu varsayillan baglamsal faktorlerle
(simirliliklar) ve degisecek olan baglamsal faktorlerle (degiskenler) calisir. Ogrenciler,
smurliliklan ve degiskenleri belirleyerek problemin ¢ézlimiine yonelik varsayimlar olusturmaya
baslarlar. Ogrencilerin gergek yasam problem durumunu matematik diinyasina gevirme
caligmalarini desteklemeleri i¢in 6gretmenlerin asagidaki sorular diistinmeleri Onerilir:

1. Problem durumunda verilenler ve istenenler ne/lerdir?

2. Problem durumunda yer alan siirliliklar ve degiskenler ne/lerdir?

3. Ogrenciler siirhliklar1 ve degiskenleri belirleyemezse, Ogrencilere nasil sorular
sormaltyim?

¢. Coziim Yolu Geligtirme (Building Solutions)

Ogrenciler matematiksel problemi tanimladiktan, sinirliliklar: ve degiskenleri tartistiktan
sonra, ¢oziimler gelistirirler. Bu noktada 6gretmenler ve 6grenciler, bir siire¢ olarak modellemeye
odaklanmali ve bir sonug olarak “model”e odaklanmamalidirlar. Bu asamada O6grenciden
beklenen, matematiksel model elde etmesi ve elde edilen modeli ¢ézliime ulagtirmasidir. Sinif
Ogretmeninin, Ogrencilerin bir ¢oziime yonelik calistiklar1 sirada asagidaki sorulart sik sik
kendilerine sormalari onerilir:

1. Ogrencilerin olusturabilecegi matematiksel model/ler neler olabilir?

Model olusturma stirecinde dgrencilere soracagim sorular nasil olmali?

Dogru modeli olusturabilmeleri i¢in 6grencilere nasil sorular sormaliyim?

Bu siirecte 6grenciler hangi matematiksel kavramlari veya islemleri kesfedebilir?
Kavramlarin veya islemlerin kesfedilmesi sirasinda, dgrencilerde nasil farkindaliklar
olusturabilirim?

kWb

d. Sonucu Dogrulama (Validating Conclusions)

Sonucu dogrulama siirecinde 6grenciler, problemi anlama ile verilenleri ve istenenleri
belirleme siireglerini, ¢oziim varsayimlarini, olusturduklart matematiksel modeli, matematiksel
modelin ¢6ziimiinii ve elde ettikleri matematiksel sonucun gergek yasamdaki problem durumunu
karsilayip karsilamadigimi kontrol ederler. Dogrulama, ¢oziimii, ilk sorunun ortaya c¢iktig
duruma geri ¢cevirmeyi ve hangi varsayimlarin gecerli oldugunu gérmek igin test etmeyi igerir.
Ogrencilerin modelleri degerlendirme ve test etmeyi dgrenmesi, siirecin kritik bir par¢asidir. Bu
basamak, kendi basina bir dgrenme sonucu olarak diisiiniilmelidir. Ogrencileri ¢dziimlerini
degerlendirirken desteklemek i¢in, sinif 6gretmeninin sorularini, 6grencilerin ¢aligmalarina ve
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varsayimlarina gore uyarlamasi gerekmektedir. Asagidaki sorularin 6gretmenlere, modelleme
dongiisii boyunca yansima yapmalarina yardimci olacagi diistiniilmektedir:

1. Ogrenciler hangi ¢6ziim varsayimlarini yapiyorlar?

2. Ogrenci galismalarinin giiglii ve zay1f yonleri nelerdir?

3. Ogrencilere, farkli bakis acilarini kullanarak modellerini gelistirmeleri i¢in hangi sorulari
sorabilirim?

2.3. Tekrar Gozden Ge¢irme (Revisiting)

Modelleme gorevlerini yerine getirirken yaratilan bilgi, sinifin géreve yeni bir mercekle
tekrar bakmasi igin firsatlar sunar. Bu siiregte Ogrenciler, modellemede yeni baglamlarda
degistirilebilecek ve kullanilabilecek yeni araglar ve stratejiler icat edebilirler. Aym sekilde,
Ogrenciler egitim-6gretim silirecinde heniiz 0grenmedikleri matematiksel kavramlart veya
araglart kesfedebilir, kullanabilir ve yeni bakis acilar1 gelistirebilirler. Smif 6gretmenlerine,
modelleme gorevinin tekrar gézden gecirme firsatlarini degerlendirirken yol gosterecek sorular
su sekildedir:

1. Siireg igerisinde kesfedilen matematiksel kavramlara yonelik farkindalik kazandirmak
icin neler yapabilirim?

2. Ogrencilerin model olusturma etkinligine yeni bir bakis acis1 ile bakmalarim
saglayabilmek i¢in nasil sorular sormaliyim?

3. Model olusturma etkinligindeki hangi baglamlar veya degiskenler, géreve yeni bir bakis
acisiyla bakmay1 miimkiin kilabilir?

4. Ogrencilerin siire¢ igerisinde ortaya ¢ikan matematik bilgileri, olusturulan matematiksel
modelde degisimlere yol agabilir mi?

ILKOKULDA MODEL OLUSTURMA ETKINLiGi VE UYGULAMA SURECI

Okulda Kermes Problemi, Carlson ve digerlerinin (2016) calismasindan Tiirkgeye
uyarlanmistir. Uyarlama siirecinde problemin ilkokul dgrencilerinin (4. smif), yas seviyesine
uygun ve anlasilir olmasina dikkat edilmistir. Okulda kermes problemi, okulda ger¢eklesecek
bir yardim (nasil bir yardim tiirii olduguna smif 0gretmeni karar verebilir) i¢in bir model
olusturma etkinligidir. Bu dogrultuda “Bir kermes i¢in en iyi yiyecek nedir?” problemi ile
ogrenciler modelleme siirecine katilmaya baglamaktadirlar.

Okulda kermes probleminde 6grencilerden veri toplamalari, degiskenleri ve sinirliliklar
belirlemeleri, yorumlamalari, analiz ederek birlestirmeleri, nitel olarak verilen veriyi nicel
veriler ile iliskilendirmeleri ve kar modeli olusturmalari istenmektedir. Ayrica bu problem Doerr
ve English’in (2003) de onerdigi gibi 6grencilerin grup c¢alismasi yapabilmelerine, problem
durumundaki verileri ¢esitli temsil bigimlerinde sunmalarina, genellenebilir ve prototip bir
model olugturmalaria, ulastiklari ¢ozlimleri yazili ve sozlii olarak paylagsmalarma firsat taniyan
bir model olusturma etkinligidir.

3.1. Gelistirme ve Tahmin Etme Basamagi

Smif Ogretmeni, okulunda gergeklesecek kermes icin bir modelleme gorevi
tasarlamaktadir. Simf Ogretmeni Ogrencilerinin, ii¢ basamakli sayilar1 carpabildigini ve
bolebildigini, cok basamakli aritmetik islemleri yapabildigini ve tablo, grafik olusturabildigini
kabul etmektedir. Bu siirecte 6grenciler, sorunlar1 ¢ézmek ve akil yiiriitmelerini bagkalarina
iletmek icin birlikte ¢aligabilmektedirler.

Sinif 6gretmeni, agagidaki problem durumunu 6grencilere sunar:
“Bir kermes icin en iyi yiyecek nedir?”

Smif 6gretmeni, Ogrencilerin modelleme siirecine girerken yapabilecekleri segimleri
dikkate almaktadir. Bu siiregte Ogretmen Ogrencilerin “en iyi” baglamini, farkli sekillerde

216



tanimlayacagini tahmin etmelidir. Ornegin; en iyi tat, en diisiik maliyet, en sevilen yiyecek gibi
faktorleri g6z Oniinde bulundurarak Sgrenciler modelleme siirecine girebilirler. Bu durumda
Ogretmenin Ogrencilerin fikirlerini, problemde verilen iki ana 6geye ¢cekmesi gerekmektedir. Bu
iki ana 0ge: en iyi yiyecek ve kar elde etme (kermes oldugu icin).

3.2. Uygulama

Burada 6gretmen, 6grencilerin matematik diinyasina gegis, ¢oziim iiretme ve sonucu
dogrulama siireglerini gergeklestirmesine rehberlik eder. Bir bagka deyisle 6gretmen, 6grencilerin
bu adimlar1 basarabilmeleri i¢in organize etme, izleme ve yeniden yapilandirma siireglerini
gerceklestirir.

a. Matematik Diinyasina Gegig

Ogrenciler okulda kermes problem durumunu matematik diinyasma cevirirken, “en iyi”
kelimesinin 6znel oldugunu kesfederler. Bu siirecte 6grenciler en iyi yiyecegi, “en lezzetli”,
“herkes icin iyi yiyecek” ve “cok para kazandiran yiyecek” olarak tammlayabilirler. Ogretmen
bu siirecte 6grencilerin model olugturmalarini saglayabilmek igin su sorulari sorabilir:

1. Kermeslerde hangi yiyecek en ¢ok tercih ediliyordur?
2. Sececegimiz hangi yiyecek en karli olabilir?

Simif 6gretmeni, Ogrencilerinden en ¢ok tercih edilen yiyecekle ilgili degiskenleri
diistinmelerini ister. Sonra siniftan belirledikleri degiskenlerin, yiyecekle ilgili kararlarini nasil
etkileyebilecegini tartigmalarimi ister. Modelleme dongiisiiniin ilerleyen siireclerinde
ogrencilerin, kar ile ilgili faktdrleri goz 6nlinde bulundurmalar1 beklenmektedir. Ayn1 zamanda
sinifin degiskenleri ve sinirhiliklari belirlemesi gerekmektedir. Ornegin bazi faktorlerin sabit
oldugu (6rnegin, kermesin okulun spor salonunda tutulmasi zorunlulugu gibi), bazilarinin ise
degisken (6rnegin, yiyecek fiyat1 gibi) oldugu sonucuna varmalar1 beklenmektedir. Ogrenciler
bu siirecte tablolar olusturabilir ve yorumlayabilirler.

b.  Coziim Yolu Gelistirme

Ogrenciler, bu siirecte insanlarin kermeslerde en ¢ok tercih ettikleri yiyecek/leri arastirirlar.
Bunun sonucunda bir veya birden fazla secenek belirleyebilirler. Yiyecegi belirledikten sonra
Ogrencilerin kermesde satacaklar1 yiyecegi, ne kadara satmalar gerektigine karar vermeleri
gerekmektedir. Bu karar1 verirken bir yardim i¢in bu etkinligi diizenlemeleri sebebiyle,
ogrencilerden yiyecekten kér etmeleri gerektigini goz onilinde bulundurmalar1 beklenmektedir.
Ayrica Ogrencilerin  kar1 hesaplayabilmeleri i¢in yiyecegin maliyetini tahmin etmeleri
gerekmektedir. Bu siirecte ortaya ¢ikabilecek varsayimlar sunlar olabilir:

e Diyelim ki &grenciler kermes icin sectikleri yiyecegin maliyetinin 15 TL oldugunu
buldular. Bunun i¢in &6grenciler kar edebilmek igin sectikleri yiyecegi 16 TL’ye
satabileceklerine karar verdiler.

e Ogrenciler, aldiklar1 yiyeceklerin tiimiinii satabileceklerini varsayabilirler. Bu dogrultuda
ogrenciler tarafindan olusturulabilecek matematiksel model su sekildedir:

kdr = 0,5 x kigi saytsi

Smif Ogretmeni bu noktada, olusturulan matematiksel modelin giiglii yonlerini ve
sinirliliklarini  tartigmaya agabilir ve Ogrencilerine su soruyu yoneltebilir (Varsayalim ki
ogrenciler 100 kisilik yiyecek aldilar.):

“100 kigiye yiyecek alirsaniz ancak sadece 64 kisi gelirse ne olur?”

Bu siirecte dgrencilerin olusturduklari matematiksel modeli tekrar gézden gegirmeleri
beklenmektedir. Ve 6grencilerin ulagmasi gereken kar modeli su sekilde olmalidir:

kdr = (kisi bas1 maliyet x satilan yiyecek sayisi) - toplam yiyecek maliyeti

217



e Bir bagka varsayim olarak, 6grenciler segtikleri yiyecegin maliyetinin 15 TL oldugunu
buldular ve kar edebilmek icin segtikleri yiyecegi 15,5 TL’ye satabileceklerine karar
verdiler.

e Bu siirecte yiyecek bagina kér1 hesaplayabilmek i¢in 0,50 ile kisi sayisin1 ¢arpmaya

calisan gruplar da olabilir. O zaman sinif 6gretmeni, 0,50 ile % arasinda iligki kurmak i¢in

bu firsat1 kullanabilir. Boylece &grenciler problemlerini ¢6zmek i¢in yarim kavramim
diislinebilirler.
¢. Sonucu Dogrulama

Bu siirecte 6grenciler, elde ettikleri matematiksel ¢dziimlerin gergek yasamdaki problem
durumunun ¢6ziimil i¢in uygun olup olmadigini kontrol etmektedir. Ogrenciler bu agamada
kendilerine bazi sorular sorarak matematiksel siireglerini tekrar gézden gegireceklerdir:

1. Problemi dogru anlayabildim mi?

Verilenleri ve istenenleri dogru belirleyebildim mi?

Coziim i¢in degiskenleri dogru belirleyebildim mi?

Bu degiskenleri kullanarak dogru matematiksel model/ler olusturabildim mi?
Problemi ger¢ek yasam baglaminda dogru yorumlayabildim mi?

kWb

Bu dogrultuda sinif 6gretmeni de Ogrencilerinin anlamli bir sekilde dogrulama siirecini
gergeklestirebilmeleri i¢in su sorulari sorabilir:

1. Problem sizden ne/ler istiyordu?

2. Problemi ¢ozebilmek i¢in hangi degisken/lere ihtiyactmiz vardi?

3. Budegisken/leri dogru belirlediginizi diisiiniiyor musunuz? Neden?

4. Buldugunuz matematiksel sonucun, sizi asil problemin sonucuna gétiirdiigiinii diistintiyor
musunuz? Neden?

5. Buldugunuz matematiksel sonucu gergek yasam baglaminda nasil yorumlayabilirsiniz?

3.3. Tekrar Gozden Ge¢irme

Bu asamaya kadar 6grenciler, en iyi yiyecek ve kdr elde etme tizerinde ¢aligmis oldular.
Siif 6gretmeni, ger¢cek yasam problem durumuna tekrardan bakmalart i¢in sinifa su soruyu
sorabilir:

“En iyi” kelimesini bu problem icin baska nasil diisiinebiliriz?

Ogrencilerin “en iyi” kelimesini yeniden anlamlandirmalari saglanmalidir. Ornegin Hayat
Bilgisi dersi ile iligkilendirerek “en iyi” kelimesini, saglik agisindan yeniden degerlendirmeleri
saglanabilir. Yeniden tanimladiklar1 “en iyi” yemegi tekrar arastirmalar1 ve olusturduklan kar
modeline uygulamalari istenebilir. Boylece olusturduklari modelin genellenebilir oldugunu fark
etmeleri saglanir.

SONUC

Matematiksel modellemenin  ve model olusturma etkinliklerinin ilkokulda
yaygmlagtirilmas1 ve simif dgretmenlerine 6grenme-dgretme siirecinde kullanabilecekleri bir
Ogretim siirecinin ve Ornek etkinlik uygulamalarinin saglanmasinin  6nemli oldugu
diisiiniilmektedir. Carlson ve digerleri (2016) ilkokul diizeyi i¢in model olusturma
etkinliklerinin smurlt oldugunu bundan dolayr ilkokul Ogrencileri icin model olusturma
etkinliklerinin gelistirilmesine ihtiya¢ duyuldugunu ifade etmektedirler. Bu ¢alisma ile ilkokulda
matematiksel modellemenin uygulanabilmesi i¢in Carlson ve digerleri (2016) tarafindan ortaya
konan bir 6gretim siireci sunulmus ve bu siire¢ dogrultusunda ilkokul 6grencileri igin bir
modelleme etkinligi 6rnegine yer verilmistir. Bu 6gretim siireci incelendiginde, son yillarda
matematiksel modellemeyi baglamsal temelli bir yaklasimla ele alan model ve modelleme
perspektifi teorik yaklagimi lizerine temellendirildigi kanisini olusturmaktadir. Bu teorik
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yaklasima gore model olusturma etkinlikleri, 6grencilerin ger¢cek yasamdaki bir durumu
yorumlamalarim1 ve kendilerinin anlamlandirabildikleri sekilde matematiksellestirmelerini
saglamaktadir (Lesh ve Doerr, 2003). Bu yaklagimdaki temel amag, matematiksel kavramlarin
ve iglemlerin gercek yasam ile iligkisinden yararlanilarak, 6grencilerin daha etkili kavramsal
O0grenmelerinin saglanmasidir. Bu siiregte 6grenciler daha 6nce fark edilmemis gercek yasam
durumlarinin i¢inde sakli kalmig 6nemli matematiksel kavramlara ve yapilara ulasmaktadirlar.
Ornegin Okulda Kermes modelleme etkinliginde “en iyi yiyecek” baglamiyla ilgili bir
Ogrencinin kendi hayat tecriibesinden getirdigi ve zihninde canlanan olgularn biitiinii, o
Ogrencinin modeli olarak karsimiza ¢ikmaktadir. En iyi yiyecegin matematiksel modeli ise
toplam yiyecek maliyetinin hesaplanmasi ile baglayan ardindan kar hesaplayabilmek i¢in dort
islemlere odaklanan denklemler ve islemler gibi kavramsal yapilar icermektedir. Bu dogrultuda
Ogretim siireci ve 0rnegi ayn1 zamanda model ve modelleme perspektifinin ortaya koydugu
model olusturma etkinliklerine yon vermesi beklenen alt1 prensibi (Lesh, Hoover, Hole, Kelly
ve Post, 2000) de igermektedir.

Model olusturma etkinliklerinin prensipleri; (a) ger¢eklik prensibi, (b) model olugturma
prensibi, (c) 6z degerlendirme prensibi, (d) yap1 belgelendirme prensibi, (¢) model genelleme
prensibi ve (f) etkili prototip prensibidir (Lesh, Hoover, Hole, Kelly ve Post, 2000). Okulda
kermes model olusturma etkinligi bu prensiplere gore incelenebilir. Ger¢eklik prensibi, problem
durumunun &grencilerin gergcek yasaminda karsilasabilecek ve anlamlandirabilecekleri bir
durum olmasidir. Okulda kermes problemini sunuldugu baglamin gercek yasamlarinda yer alan
yiyecek secimine yonelik olmasi gerceklik prensibi ile ilgilidir. Problemin baglaminda bir
yardim i¢in hangi yiyecegin seg¢ilmesi gerektiginin belirlenebilmesi i¢in kér modeli bir baska
deyisle matematiksel bir yap1 istenmesi, model olusturma prensibi ile ilgilidir. Model olusturma
prensibi, 0grenciye sunulan problem durumu i¢in bir ¢6ziim olabilecek model (yap1)
olusturmaya, diizenlemeye ya da gelistirmeye ihtiya¢c oldugunu hissettirebilmeli ve siire¢
sonunda G&grenci bir model olusturabilmelidir. Okulda kermes probleminin, en iyi yiyecegi
bulmak i¢in Ogrencilerin “en iyi” kelimesini farkli bigcimlerde degerlendirme ve karar
vermelerine olanak saglamasi, yiyecegi karl hale getirmenin yollarin1 6grencilerin birlikte
bulmalarina firsat tanimasi ve kar modeline ulagmak i¢in 6grencilerin farkli durumlar (6rnegin,
100 kisiye yiyecek alirsaniz ancak sadece 64 kisi gelirse ne olur?) fark etmeleri 6z degerlendirme
prensibi ile ilgilidir. Clinkii 0z degerlendirme prensibi, 6grencilerin ¢oziimlerinin uygunlugunu
ve kullanigliligini, 6gretmen onayi ya da destegi olmaksizin, kendi kendilerine degerlendirmeleri
gerektigini vurgulamaktadir. Problem baglaminda 6grencilerin bulduklart kdr modelini bulma
stireclerinin yazili bir metin héalinde sunmalarinin istenmesi yap: belgelendirme prensibi ile
ilgilidir. Yapi belgelendirme prensibi, 6grencilerin etkinlik boyunca problem durumuyla ilgili
¢oziim yollarin1 ve diislincelerini agikca ortaya koyacak yazili bir dokiiman olusturmalarini
gerektirmektedir. Okulda kermes problemi baglaminda olusturulan kdr modeli, baska problem
durumlarinin kdr, zarar veya maliyet hesaplamalarinda kullanilabilecegi fikri model genelleme
prensibi ile ilgilidir. Model genelleme prensibine gore O0grencilerin sadece 6zel ve belirli bir
amag¢ veya durum i¢in degil ayni zamanda farkli durumlar ve amaglar i¢in kullanilabilir
model/ler gelistirmeleri gerekmektedir. Benzer baska problem durumlar iizerinde calisirken
“Okulda Kermes” etkinligi hatirlatildiginda, 6grencilerin kullandiklart matematiksel ana fikri ve
yontemi baglamiyla birlikte kolayca hatirlayabilecek olmalar1 etkili prototip (ilk 6rnek) prensibi
ile ilgilidir. Bir baska deyisle bir model olusturma etkinligi, baglami ve igerdigi matematiksel
fikirleri ile 6grencinin aklinda kalic1 olabildigi oranda etkili bir ilk 6rnektir. Boylece s6z konusu
prensip, “Gelistirilen model, yapisal olarak benzer diger durumlar icin kullanish bir ilk ornek
(prototip) olusturur mu?” sorusuna yanit vermis olur (Bukova Giizel ve digerleri, 2018, s. 53).

ONERILER

Bu galisma ile “Ilkokulda matematiksel modelleme nasil insa edilmeli ve uygulanmali1?”
sorusu yanitlanmaya caligilmistir. Bundan sonraki ¢aligmalarda, Okulda Kermes gibi model
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olusturma etkinliklerinin ilkokul &grencilerine uygulanarak, onlarm modelleme siirecleri ve
modelleme yeterlikleri degerlendirilebilir. Siif 6gretmenlerine ¢alisma kapsaminda ortaya
konulan 6gretim siirecine yonelik farkindalik kazandirilmasi icin calistaylar diizenlenebilir.
Benzer sekilde sinif 6gretmeni adaylarina lisans donemindeki matematik 6gretimi derslerinde,
Ogretim siirecine yonelik bilgi sahibi olmalari i¢in ders igerikleri hazirlanabilir. Sinif 6gretmeni
ve sinif 6gretmeni adaylarina Okulda Kermes model olusturma etkinligini uygulama noktasina
tagimalar1 saglanarak, uygulama siirecleri degerlendirilebilir. Ayrica model olusturma
etkinlikleri simif 0gretmeni ve smif 6gretmeni adaylarina uygulanarak, onlarin modelleme
stirecleri ve modelleme yeterlikleri degerlendirilebilir.

KAYNAKCA

Akyol, D. ve Sendurur, P. (2016). Model olusturma etkinliklerinde biligsel ara¢ kullaniminin
Ogrenci dislinme becerilerine etkisi. Tiirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi
Dergisi, 10(1), 101-129.

An, I. ve Oh, Y. (2018). An analysis of mathematical modeling process and mathematical
reasoning ability by group organization method. Journal of Elementary Mathematics
Education in Korea, 22(4), 497-516.

Bliss, K. ve Libertini, J. (2016). What is mathematical modeling? In S. Garfunkel and M.
Montgomery (Ed.), GAIMME: Guidelines for assessment & instruction in mathematical
modeling education(pp. 7-21). Philadelphia, PA 19104 USA: Society for Industrial and
Applied Mathematics SIAM. http://www.siam.org/reports/gaimme-
full color_for online viewing.pdf adresinden erisildi.

Blomhgj, M. ve Kjeldsen, T.H. (2006). Teaching mathematical modelling through project
work. ZDM, 38(2), 163-177.

Blum, W. ve Niss, M. (1991). Applied mathematical problem solving, modelling, applications,
and links to other subjects-State, trends and issues in mathematics
instruction. Educational Studies in Mathematics, 22(1), 37-68.

Bukova Giizel, E., Tekin Dede, A., Hidiroglu, C.N., Kula Unver, S. ve Ozaltun Celik, A.
(2018).Matematiksel modellemeye giris. In E. Bukova Giizel (Eds.), Matematik
egitiminde matematiksel modelleme (pp.1-16).Ankara: An1 Yayimcilik.

Bukova Giizel, E., Tekin Dede, A., Hidiroglu, C.N., Kula Unver, S. ve Ozaltun Celik, A.
(2018).Modelleme etkinliklerinin 6gretimde kullanimi. In E. Bukova Giizel (Eds.),
Matematik egitiminde matematiksel modelleme (pp. 45-82).Ankara: An1 Yaymecilik.

Carlson, M.A., Wickstrom, M.H., Burroughs, E.A. ve Fulton, E.W. (2016). A case for
mathematical modeling in the elementary school classroom. In C. R. Hirsch and A. R.
McDuffie (Eds.), Mathematical modeling and modeling mathematics (pp. 121-129).
Reston, VA: National Council of Teachers of Mathematics.

Cavus Erdem, Z. ve Giirbiiz, R. (2018). Matematik modelleme etkinliklerine dayali 6grenme
ortaminda  yedinci smuf Ogrencilerinin  alan dlgme  bilgi  ve becerilerinin
incelenmesi. Adiyaman Universitesi Egitim Bilimleri Dergisi, 8(2), 86-115.

Darling-Hammond, L. ve Austin, K. (2014). Lessons for life: Learning and transfer.
http://www .learner.org adresinden erisildi.

De Corte, E. (2004). Mainstreams and perspectives in research on learning mathematics from
instruction. Applied Psychology, 53, 279-310.

220



Deniz, D. ve Akgiin, L. (2016). Ortadgretim matematik 6gretmenlerinin model olusturma
etkinligi tasarim prensiplerine uygun etkinlik tasarlayabilme yeterlikleri. Karaelmas
Egitim Bilimleri Dergisi, 4, 1-14.

Dogan, M. F., Glirbiiz, R., Cavus Erdem, Z. ve Sahin, S. (2018). STEM egitimine geciste bir
arag olarak matematiksel modelleme. In R. Giirbiiz and M. F. Dogan (Eds.), Matematiksel
modellemeye disiplinler arasi bakis: Bir STEM yaklasimi (pp. 43-56). Ankara: Pegem
Akademi.

English, L.D. (2003a). Mathematical modelling with young learners. In S. J. Lamon, W. A.
Parker and S. K. Houston (Eds.), Mathematical modelling: A way of life(pp. 3- 18).
Chichester, UK: Horwood.

English, L.D. (2006). Mathematical modeling in the elementary school: Children's construction
of a consumer guide. Educational Studies in Mathematics, 63(3), 303-323.

English, L.D. (2007). Interdisciplinary modelling in the elementary mathematics curriculum. In
J. Watson and K. Beswick (Eds.), Mathematics: Essential Research, Essential Practice
icinde (pp.275-284). Australia: MERGA Inc.

English, L.D. (2010). Young children’s early modelling with data. Mathematics Education
Research Journal, 22(2), 24-47.

English, L.D. (2012). Data modelling with first-grade students. Educational Studies in
Mathematics, 81(1), 15-30.

English, L.D., Fox, J. L. ve Watters, J. J. (2005). Problem posing and solving with mathematical
modeling. Teaching Children Mathematics, 12(3), 156.

English, L.D. ve Watters, J.J. (2004). Mathematical modelling with young children.
International Group for the Psychology of Mathematics Education, 2, 335-342.

English, L.D. ve Watters, J.J. (2005). Mathematical modeling in third-grade classrooms.
Mathematics Education Research Journal, 16, 59-80.

Greer, B. (1997). Modelling reality in mathematics classrooms: The case of word
problems. Learning and Instruction, 7(4), 293-307.

Hidiroglu, C.N. ve Bukova Giizel, E. (2016). Teknoloji destekli ortamda matematiksel
modelleme siirecindeki biligsel ve iist biligsel eylemler arasindaki gecisler. Necatibey
Egitim Fakiiltesi Elektronik Fen ve Matematik Egitimi Dergisi, 10(1), 313-350.

Hidiroglu, C.N. ve Ozkan Hidiroglu, Y. (2017). Altinci simf dgrencilerinin matematiksel
modellemede olusturduklart ger¢ek yasam problem durumu modelleri. l/kogretim
Online, 16(4), 1702-1731.

Isik, A. ve Mercan, E. (2015). Ortaokul matematik 6gretmenlerinin model ve modelleme
hakkindaki goriislerinin incelenmesi. Kastamonu Egitim Dergisi, 23(4), 1835-1850.

Inan Tutkun, M. ve Didis Kabar, M.G. (2018). Ortaokullarda matematiksel modelleme: 7. smif
Ogrencilerinin “hava durumu” modelleme problemi ile deneyimi. Adiyaman Universitesi
Egitim Bilimleri Dergisi, 8, 23-52.

Ko, C. ve Oh, Y. (2015). The effects of mathematical modeling activities on mathematical
problem solving and mathematical dispositions. Journal of Elementary Mathematics
Education in Korea, 19(3), 347-370.

Lesh, R. A., Hamilton, E. ve Kaput, J. J. (2007). Foundations for the future in mathematics
education. Mahwah, NJ: Lawrance Erlbaum.

Lesh, R., Hoover, M., Hole, B., Kelly, A. ve Post, T. (2000). Principles for developing thought-
revealing activities for students and teachers. In A. Kelly and R. Lesh (Eds.), Handbook

221



of research in mathematics and science education (pp. 113-149). Mahwah, NJ: Lawrence
Erlbaumand Associates.

Lesh, R. ve Doerr, H. (2003). Foundations of a models and modeling perspective on mathematics
teaching, learning, and problem solving. In R. Lesh and H. M. Doerr (Eds.), Beyond
constructivism: Models and modeling perspective on mathematics problem solving,
learning, and teaching (pp. 3-34). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, Inc.

Lesh, R. ve Fennewald, T. (2010). Introduction to part I modeling: What is it? Why do it? In R.
Lesh, P. L. Galbraith, C. R. Haines and A. Hurford (Eds.), Modeling students’
mathematical modeling competencies: ICTMA 13 (pp. 5-10). New York, NY: Springer.

Lingefjard, T. (2006). Faces of mathematical modeling. ZDM, 38(2), 96-112.
MaaB, K. (2006). What are modelling competencies? ZDM, 38(2), 113-142.

Milli Egitim Bakanligi [MEB]. (2015). Ilkokul matematik dersi (1-4) gretim programi. Ankara:
Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanlig1.

Milli Egitim Bakanligi [MEB]. (2018). Ilkokul matematik (1-4. Siniflar) dersi 6gretim program.
Ankara: Talim Terbiye Bagkanlig1 Yaymlari.

Mousoulides, M., Pittalis, M. ve Christou, C. (2006). Improving mathematical knowledge
through modeling in elementary schools. In J. Novotna, H. Moraova, M. Kratka and N.
Stehlikova (Eds.), Proceedings 30th Conference of the International Group for the
Psychology of Mathematics Education(pp.201- 208). Prague, Czech Republic: Charles
University in Prague Faculty of Education.

Mousoulides, N.G., Christou, C. ve Sriraman, B. (2008). A modeling perspective on the teaching
and learning of mathematical problem solving. Mathematical Thinking and
Learning, 10(3), 293-304.

National Council of Teachers of Mathematics [NCTM] (2000). Principles and standarts for
school mathematics. Virginia: NCTM Publications.

Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD]. (2019a). PISA 2018
assessment and analyticalframework.Paris: OECD Publishing.

Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD]. (2019b). PISA 2018
results volume I: What students know and can do. Paris: OECD Publishing.

Ozaltun Celik, O. ve Bukova Giizel, E. (2018). Dogrusal fonksiyonun 6grenilmesine yonelik
tasarlanan matematiksel modelleme etkinligi tzerine ¢alisan Ggrencilerin  nicel
muhakemeleri. Adiyaman Universitesi Egitim Bilimleri Dergisi, Ozel Say1, 53-85.

Ozer, A.O. ve Bukova Giizel, E. (2016). Ogrenci, dgretmen aday1 ve ogretmenlerin bakis
acisindan matematiksel modelleme problemleri. Manisa Celal Bayar Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 4(1), 57-73.

Panaoura, A. (2012). Improving problem solving ability in mathematics by using a mathematical
model: A computerized approach. Computers in Human Behavior, 28(6), 2291-2297.

Skolverket (1997). Kommentar till grundskolans kursplan och betygskriterier i matematik
[Commentary on the comprehensive school curriculum and marking criteria in
mathematics]. Stockholm: Liber Utbildningsforlaget.

Sonmez, M.T. (2019). Yedinci sinif 6grencilerin matematiksel modelleme siirecinde orantisal
akil ytiriitmelerini etkileyen faktorler. Ilkogretim Online, 18(2), 734-759.

Steen, L.A., Turner, R. ve Burkhardt, H. (2007). Developing mathematical literacy. In W. Blum.,
P. L. Galbraith, H. W. Henn and M. Niiss (Eds.), Modelling and applications in
mathematics education (pp. 285-294). New York: Springer.

222



Stillman, G., Galbraith, P., Brown, J. ve Edwards, 1. (2007). A framework for success in
implementing mathematical modelling in the secondary classroom. Mathematics:
Essential Research, Essential Practice, 2, 688-697.

Suh, J.M., Matson, K. ve Seshaiyer, P. (2017). Engaging elementary students in the creative
process of mathematizing their world through mathematical modeling. Education
Sciences, 7(2), 62.

Swedish Ministry of Education. (1994). Kursplaner for grundskolan. [Syllabus for subjects in
the comprehensive school curriculum]. Stockholm, Fritzes.

Sahin, N. (2014). flkokul 4. sumif 6grencilerinin model olusturma etkinlikleri iizerindeki diisiinme
stiregleri. Yayimlanmamis yliksek lisans tezi. Ondokuz Mayis Universitesi, Samsun.

Sahin, N. (2019). Ilkokul 4. sinif 6grencilerinin bilissel modelleme yeterliklerinin belirlenmesi
ve degerlendirilmesi. Yayimlanmamis doktora tezi. Ondokuz Mayis Universitesi,
Samsun.

Sahin, N. ve Eraslan, A. (2016). Ilkokul ogrencilerinin modelleme siiregleri: sug
problemi. Egitim ve Bilim, 41(183), 47-67.

Sahin, N. ve Eraslan, A. (2017). Fourth-grade elementary school students’ thought processes
and challenges encountered during the butter beans problem. Educational Sciences:
Theory & Practice, 17(1), 105-127.

Sahin, N. ve Eraslan, A. (2018). ilkokulda model olusturma etkinlikleri nasil uygulanmali?
Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalart Dergisi, 4(1), 99-117.

Sahin, S., Dogan, M.F., Giirbiiz, R. ve Cavus-Erdem, Z. (2017). Ogretmen adaylarinin
matematiksel modelleme problemi hazirlama becerileri. Paper presented at the

International Symposium of Turkish Computer and Mathematics Education-3 (pp. 582-
584), Afyon.

Tekin Dede, A. ve Yilmaz, S. (2013). IIkdgretim matematik dgretmeni adaylarmin modelleme
yeterliliklerinin incelenmesi. Tiirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi Dergisi, 4(3), 185-
206.

Tran, D. ve Dougherty, B.J. (2014). Authenticity of mathematical modeling. Mathematics
Teacher, 107(9), 672-678.

Ulu, M. (2017). Examining the mathematical modeling processes of elementary school 4th-
grade students: Shopping problem. Universal Journal of Educational Research, 5(4),
561-580.

Verschaffel, L., De Corte, E. ve Vierstraete, H. (1999). Upper elementary school pupils'
difficulties in modeling and solving nonstandard additive word problems involving
ordinal numbers. Journal for Research in Mathematics Education, 30(3), 265.

Verschaffel, L. ve De Corte, E. (1997). Teaching realistic mathematical modeling in the
elementary school: A teaching experiment with fifth graders. Journal for Research in
mathematics education, 577-601.

Watters, J.J., English, L.D. ve Mahoney, S. (2004). Mathematical modeling in the elementary
school. American Educational Research Association Annual Meeting toplantisinda
sunulmus sozlii bildiri. ABD: San Diego.

Wickstrom, M.H. (2017). Mathematical modeling: Challenging the figured worlds of
elementary mathematics. In E. Galindo and J. Newton (Eds.), Proceedings of the 39th
annual meeting of the North American Chapter of the International Group for the

223



Psychology of Mathematics Education(pp. 685-692). Indianapolis, IN: Hoosier
Association of Mathematics Teacher Educators.

Xin, Z., Lin, C., Zhang, L. ve Yan, R. (2007). The performance of Chinese elementary school
students on realistic arithmetic word problems. Educational Psychology in
Practice, 23(2), 145-159.

Zawojevski, S.J., Lesh, R. ve English, L. (2003). A models and modeling perspective on the role
of small group learning activities. In R. Lesh and H. M. Doerr (Eds.), Beyond
constructivism: A models and modeling perspective on mathematics problem solving,
learning ve teaching(pp. 337- 358). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

EXTENDED ABSTRACT

It aims to raise individuals who can make sense of what they have learned and create their
own meanings around the primary school mathematics curriculum and in the school
environment, and apply their meanings to the situations they encounter in daily life. In this
context, mathematics education has been directed to the applications where meaningful
relationships are established between mathematics and daily life (De Corte, 2004). With the
importance of mathematics and daily life in mathematics teaching, mathematical model and
modeling processes appear in teaching and teaching processes (Lesh, Hamilton, & Kaput, 2007).

Mathematical modeling is a process in which mathematics is used to represent real world
phenomena, to analyze, to make predictions or to provide insight in another way (Bliss, &
Libertini, 2016). According to Lesh, & Doerr (2003), mathematical modeling is expressed as a
step in model building activities or as a process that takes place during the model building
activities. In this direction, modeling activities are non-routine, real-life-related problem types
that contain different probable solutions, which are desired to produce many probabilistic
solutions in order to create a model that can be generalized and prototyped by working together
in groups (Lesh and Doerr, 2003). In the national literature, limited study has been reached to
examine the model building processes of primary school students (Sahin, 2014, 2019; Sahin, &
Eraslan, 2016, 2017, 2018; Ulu, 2017). When the limited number of studies conducted for the
primary school period is examined, it is revealed that the focus of the research is modeling
processes. However, there are no studies on what kind of applications should be done for the use
of mathematical modeling in the primary school and its sample applications. In the study
conducted by Sahin, & Eraslan (2018), "How should modeling activities be implemented in
primary school?" The answer to the question was sought. However, in this study, modeling
activities are included in a general framework that will cover every level of education. Therefore,
"How should mathematical modeling be built and applied in primary school period?" The
question appears to be necessary to answer. Considering this deficiency, it is considered
important to expand mathematical modeling activities in primary school period and to provide
primary school teachers with a teaching framework and exemplary activities that they can use
in the learning-teaching process. In this context, the aim of the research is to present a teaching
framework put forward by Carlson, Wickstrom, Burroughs, & Fulton (2016) in order to apply
mathematical modeling in primary school period and to include an example of modeling activity
in this framework.

Carlson, Wickstrom, Burroughs, & Fulton (2016) have introduced a teaching framework
for mathematical modeling in primary school classes. This teaching framework consists of

nn

"developing", "enacting" and "revisiting" steps.

The Fundraising Dinner problem was adapted to Turkish from the work of Carlson,
Wickstrom, Burroughs, & Fulton (2016). In the adaptation process, attention was paid to ensure
that the problem is appropriate and understandable to the age level of primary school students.
The Fundraising Dinner problem is a dinner and a modeling activity for fundraising to be made
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at school. “What is the best meal for a dinner and fundraising?” With the problem students start
to participate in the modeling process.

In the Fundraising Dinner problem, students are asked to collect data, determine the
variables and limitations, interpret, analyze and combine them, associate the qualitative data
with the quantitative data and create a profit model. In addition, this problem, as suggested by
Doerr, & English (2003), is a model building activity that allows students to do group work,
present the data in a problem state in various representation formats, create a generalized and
prototype model, and share the solutions they reach in written and verbally.

In this study, a teaching framework that was put forward by Carlson, Wickstrom,
Burroughs and Fulton (2016) was presented to apply mathematical modeling in the primary
school period, and an example of a modeling activity for primary school students was given in
this frame. When this teaching framework is examined, it is believed that the model and
modeling perspective, which takes mathematical modeling with a context-based approach in
recent years, is based on the theoretical approach. According to this theoretical approach,
modeling activities enable students to interpret a real life situation and to mathize it in a way
that they can make sense (Lesh, & Doerr, 2003). The main purpose of this approach is to provide
students with more effective conceptual learning by making use of the relationship between
mathematical concepts and processes with real life. In this process, students reach important
mathematical concepts and structures hidden in real life situations that were not noticed before.
For example, in the Fundraising Dinnermodeling activity, all of the cases brought to life in the
mind of a student brought from a student's own life experience related to the “best meal” context
appear as the model of that student. The mathematical model of the best food includes conceptual
structures such as equations and operations that begin with the calculation of the total food cost
and then focus on four operations to calculate profit. Accordingly, the teaching framework and
example also includes six principles (Lesh, Hoover, Hole, Kelly, & Post, 2000), which are
expected to guide modeling activities set out by the model and modeling perspective.
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Bu arastirma, Ogretmenlerin cokkiiltiirlii egitime yonelik tutumlart ile kapsayict egitimde smif igi
uygulamalar1 arasindaki iliskiyi belirlemeyi amaglamaktadir. iliskisel tarama modelinin kullanildig1 bu
arastirmanin ¢alisma grubu, 317 ogretmenden olusmaktadir. Arastirmada Yildirim (2016) tarafindan
gelistirilen “Cokkiiltiirlii Egitime Yonelik Tutum Olcegi” ve Simsek (2019) tarafindan gelistirilen
“Kapsayic1 Egitimde Ogretmen Simif i¢i Uygulama Olgegi” kullanilmustir. Veriler betimsel istatistikler, t-
testi, ANOVA, Pearson Carpim Momentler Korelasyon katsayis1 ve basamakli regresyon analizi
kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmada 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik tutumlarmin yiiksek,
kapsayici egitimde smif i¢i uygulamalarmin ise ¢ok yliksek diizeyde oldugu belirlenmistir. Kapsayici
egitime yonelik hizmet i¢i egitim seminerine katilan 6gretmenlerin, kapsayici egitime iliskin smif igi
uygulamalarina daha yiiksek diizeyde yer verdikleri saptanmustir. Iki dilli 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitim
konusunda daha olumlu tutuma sahip olduklar1 belirlenmistir. Yabanci dil dgretmenlerinin ¢okkiiltiirli
egitime yonelik tutumlarmin temel egitim alanindaki 6gretmenlere gore daha olumlu oldugu sonucuna
ulasilmistir. Mesleki deneyimi az olan 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik daha olumlu tutuma sahip
olduklar1 ve kapsayici egitimde sinif i¢i uygulamalaria daha fazla yer verdikleri sonucu ortaya ¢ikmustir.
Aragtirmanin sonucunda, 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime iligkin olumlu tutumlart arttikga kapsayici
egitime iliskin sinif i¢i uygulamalarinin da artig gosterdigi belirlenmistir. Ayrica, 6gretmenlerin cokkdltiirli
egitime yonelik tutumlarindan kiiltiirel farkliliklari benimseme ve kiiltiirel farkliliklari 6nemseme alt
boyutlarinin kapsayici egitimde 6gretmen simif i¢i uygulamalarindaki varyansin %19’unu agiklayacak
giicte oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Kapsayici egitim, gokkiiltiirlii egitim, tutum, sinif i¢i uygulamalar.

ABSTRACT

This study aims to determine the relationship between teachers' attitudes towards multicultural education
and their classroom practices in inclusive education. The study group of this research, in which the
relational scanning model is used, consists of 317 teachers. In the study, "Attitude Scale towards
Multicultural Education”" developed by Yildirim (2016) and "Teacher In-Class Practice Scale in Inclusive
Education" developed by Simsek (2019) were used. The data were analyzed using descriptive statistics, t-

" Bu ¢alismanin etik kurul izni; Van Yiiziincii Y1l Universitesi, Sosyal ve Beseri Bilimleri Etik Kurulu
17/11/2020-76966 evrak tarih ve say1 numarasi ile alinmistir.
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test, ANOVA, Pearson Product Moments Correlation Coefficient and stepwise regression analysis. In the
study, it was determined that teachers' attitudes towards multicultural education are high and their
classroom practices in inclusive education are at a very high level. It was found that teachers who attended
the in-service training seminar for inclusive education included in-class practices regarding inclusive
education at a higher level. It has been determined that bilingual teachers have a more positive attitude
towards multicultural education. It was concluded that foreign language teachers' attitudes towards
multicultural education are more positive than teachers in basic education. It was revealed that teachers
with less professional experience have a more positive attitude towards multicultural education and they
give more place to classroom practices in inclusive education. As a result of the study, it was determined
that as teachers' positive attitudes towards multicultural education increased, their classroom practices
related to inclusive education also increased. In addition, it was determined that the sub-dimensions of
adopting cultural differences from teachers' attitudes towards multicultural education and paying attention
to cultural differences were strong enough to explain 19% of the variance in teacher classroom practices in
inclusive education.

Keywords: Inclusive education, multicultural education, attitude, in-class practices.

GIRIS

Egitim toplumdaki gelismelerden etkilenen ve toplumun siirekli degisen ihtiyaglarina
yanit verme amacini tagtyan dirik, sosyal bir siirectir. Sosyoloji, egitimi toplum igerisinde
gerceklesen, toplumdan etkilenen ve toplumu etkileyen bir siire¢ olarak degerlendirmektedir.
(Ipek, 2015). Yeniden kurmacilara gore egitim, ortak degerlere dayali bir toplum olusturma
aracidir ve var olan kiltirel bunalim egitim yoluyla giderilebilir. Egitimde kiiltiirel
bunalimlardan kurtulma yollar1 aranmalidir ve kdiltiirii farkli bakis agilariyla ele alarak iginde
bulundugumuz ¢aga has kiiltiirii sadece egitim olusturabilir. Yeniden olusturulacak toplumsal
diizende sevgi, baris, hosgorii, kardeslik, yardimlagma, paylasma gibi ortak degerlere yer
verilerek 1k, din, cinsiyet vb. yonlerden insanlar arasinda ayrimciligin olugsmasina engel
olunmalidir (Yayla, 2015).

Farkliliklara duyarliligim artirilmasi ve insan1 merkeze alan egitim anlayisinin
benimsenmesi noktasinda Insan Haklari Evrensel Bildirgesi’nde (1948) asagida belirtilen
madde yer almaktadir:

“Egitim, insan kisiliginin tam gelistirilmesine, insan haklarina ve temel ozgiirliiklere saygiyi
giiclendirmeye yonelik olmalidir. Egitim, biitiin uluslar, irklar ve dinsel gruplar arasinda anlayis, hosgorii
ve dostlugu yerlestirmeli ve Birlesmig Milletlerin barisi koruma yolundaki etkinliklerini giiclendirmelidir

(madde 26).”’

Gilinlimiizde toplumsal hareketler, gog, farkli menselerden insanlarin birlikte yasamasi,
kiiresellesme gibi olgular nedeniyle egitim ortamlarinin g¢okkiiltiirli olmasi kaginilmaz
olmustur. Bu durum, egitimde bireysel farkliliklarin zenginlik olarak gériildiigii ve yasatildigi
bir egitim anlayisini gerekli kilmaktadir.

1.1.  Cokkiiltiirlii Egitim

Diinyada degisim hizli bir sekilde gerceklesmektedir ve her {ilkede etnik, dini, kiiltiirel,
dilsel ve cinsel egilim yoniinde cesitlilik biiylik oranda yasanmaktadir. Tarihsel miras,
uluslararast gocler, kitle ve iletisim araglarindaki gelismeler, ekonomik ve ekolojik etkilesim,
politik iliskiler, farkliliklar toplumun ana 6geleridir (Kaya ve Aydin, 2014). Gliniimiizde kiiltiirel
cesitlilige 6nemli boyutta yol agan durum, miilteci ve siginmaci olgusudur. Miilteci ve siginmact
durumu giderek diinyanin 6nemli sorunlarindan biri olmustur. Savas, dogal afet, iktisadi
sorunlar ve monarsik yonetimler gelismis veya gelismekte olan {ilkelerde 6nemli sorunlara yol
acmaktadir. Birlesmis Milletlerin verilerine gore diinya iizerindeki sigmmmaci sayist 65
milyondan fazla sayiya ulagmistir (Aktekin, 2017). Bu nedenle kiiltiirel ¢esitliligin kaginilmaz
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oldugu anlagilmis dolayisiyla toplumsal uyumu saglamak icin cokkdiltiirlii egitim politikas1
gerekli goriilmiistiir.

Kavram olarak c¢okkiiltiirliiliik; dil, din, etnisite, yas, cinsiyet, egitim, cinsel yonelim,
engelli olma, sosyal simif gibi bireysel ve kiiltiirel farkliliklara iliskin bir duyarliligin
kazanilmasimi dngormektedir (Aydin, 2013). Sosyolojik agidan cokkiiltiirliiliik, toplumdaki
farkl kiiltlirlerin bir arada yasamasi yoluyla meydana gelen cesitlilikten yararlandigimi 6ne
stirmektedir. Cokkiiltiirlii toplumlar; farkli irk, etnik yapiya mensup millet ve insanlar tarafindan
tanimlanmakta ve dolayisiyla toplumun kiiltiirel cesitliligine sayg1 duyarak, kiiltiirel ¢esitliligini
koruyarak, kiiltiirel ¢esitliliginin yasamasini saglayarak zenginlestigini belirtmektedir (Goksoy,
2019). Bu durumda gokkiiltiirliiliik; bir devlet, toplum, organizasyon veya egitim igindeki
kiiltiirel ¢ogulculuk ve cesitliligi savunan yaklasim, politika veya doktrin olarak goriilebilir
(Polat, 2020).

Kiiltiirel ¢esitlilige duyarliligin gelistirilmesi, kiiltiirel c¢esitliligin yasatilmas1 ve
giiclendirilmesi ¢okkiiltiirlii egitim siireci ile miimkiin olabilmektedir. Cokkiiltiirlii egitim,
egitim kurumlarinin egitimdeki farkli gruplarin isteklerine, ihtiyaclarina, ilgilerine karsilik
verebilmek i¢in farkli ders, program veya uygulamalardan ortaya ¢ikmistir (Banks ve Banks,
2019). Cokkiiltiirlii egitim kavrami birgok akademisyen ve arastirmaci tarafindan tanimlanmaya
caligilmistir. En genel tanimiyla ¢okkiiltiirlii egitim; etnisite, irk, din, cinsiyet, dil gibi kiiltiirel
ozelliklere iliskin farkliliklarin bulundugu toplumlarda, sosyal siniflandirmalarin 6niine gegen,
Oznel degerlendirmelerden uzak, toplumun farkli istek ve ihtiyaglarina ydnelen egitim
uygulamalarinin egitime aktarildigy, kiiltiirel cogunluktan siyrilip demokratik degerleri esas alan
kozmopolit okul yaklagimi olarak ifade edilmektedir (Acar-Cift¢i ve Aydin, 2014). Cokkiiltiirlii
egitim, bireysel farklilig1 ve kiiltiirel ¢esitliligi kabul eden her bireyin kiiltiirel farkliligina sayg1
duyan, bireylerin gelisimleri i¢in esit firsatlar olusturan kiiltiirel farkliliklara duyarlilik gésteren
biitiinciil egitim yaklasimidir (Polat ve Kilig, 2013). Ayrica ¢okkiiltiirlii egitim, 6grencileri farkl
kiiltiirlere ve hayatin ¢ogulcu yonlerine kars1 duyarl héle getiren, kiiltiirel cesitliligi zenginlik
olarak karsilayan bir yaklasim olarak goriilmektedir (Polat ve Akcan, 2017).

Cokkiiltiirli egitimde 6grencilerin farkli kiiltiirlere kars1 anlayish olmalari i¢in 6grenme
ortamlarinin farkli bi¢imlerde diizenlenmesine dikkat edilmelidir. Dolayisiyla gretmenler,
Ogrencilerin bagka kiiltiirlerdeki kisilerin degerlerine duyarli olmalarini, farkli kiiltiirlere karsi
acik goriislii olmalarim ve farkliliklarin zenginlik oldugunu benimsemelerini saglayacak
Ogrenme atmosferi olusturmalidir (Cirik, 2008). Cokkiiltlirli egitim, Ogrencilerin empati
becerilerini gelistirmek i¢in 6grenme ortamlariin farklilagtirilmasina odaklanmaktadir (Polat
ve Akcan, 2017). Ogretmenlerin kiiltiirel duyarlih@i gelistirmede 6nemli rolleri vardir ve
kiiltiirel degerlere duyarli 6gretim anlayisinin temel odak noktalarindan biri 6gretmen tutum ve
beklentileridir (Gay, 2014). Egitim kurumlarinda 6gretmenler, okul yoneticileri, aileler ve
ogrenciler, ¢cogu kez farkinda bile olmadan olusturduklar1 algilari, &nyargilart ve kalip
yargilariyla 6grencilere farkli davranmaktadirlar. Hi¢ kusku yok ki bu kisiler arasinda en 6nemli
kisi 6gretmendir. Ogretmen bir 6grenci i¢in rol model ve onun hayatinda sz sahip sahibi olan
kisidir (Aktekin, 2017). Egitim sisteminde temel paydaslardan biri olan 6gretmenlerin ¢agin
ihtiyag duydugu bilgi ve yeterliklere sahip olmalari 6nem tagimaktadir (Kozikoglu ve Kayan,
2018; Memduhoglu ve Kayan, 2017). Bu dogrultuda, gittik¢e artan bir ¢esitlilik gésteren modern
smif ortamlan i¢in birgok iilke, farkli 6grencilere etkili bir sekilde 6gretim yapabilmek icin
cokkiiltiirlii egitimde profesyonel gelisim sunarak ¢okkiiltiirlii siniflarda 6gretmen 6z-yeterligini
gelistirmenin yollarim aramaktadir (Choi ve Lee, 2020).

Kiiltiirel degerlere duyarhi 6gretim, farkli etnik kdkenlerden gelen 6grencileri kiiltiirel
olarak biitiinciil bir yaklasim ile bireysel becerilerini ve akademik basarilarimi gelistirir, ayni
zamanda bu 6grenciler topluma ve okula aidiyet gelistirirler, onlar1 tesvik eder, bagimsizlastirir
ve gliclendirir (Gay, 2014). Tiim 6grenenlerin, kiiltiirlerin ve topluluklarin farkl: ihtiyaglarina
yanit veren, egitim ortamma farkliliklarin katilimini saglayan ¢okkiiltiirlii egitim bu yoniiyle

228



kapsayict egitim anlayisi ile ortlismektedir. Cokkiiltiirli bir simmif ortaminda farkliliklarin
gozetilmesi kapsayici bir egitim siireci ile miimkiindiir.

1.2.  Kapsayic Egitim

Giliniimiizdeki anlamiyla kapsayici egitim, 6zel gereksinimi olan bireyler ile bu bireylerin
disinda yasamim siirdiirmek i¢in zorunlu kaynaklara ve kiiltiirel, egitimsel, sosyal firsatlara
ulagsmada toplumdaki diger bireylere gore dezavantajli tiim bireyleri kapsamakta ve bu bireylerin
diger yasitlartyla beraber egitim alma hakkina vurgu yapmaktadir (Aktekin, 2017). Kirilmaz’a
(2019) gore kapsayici egitimi olusturan esas unsur, bireylerin akranlarina gére dezavantajl
olanlar ile dezavantajli olmayanlarin ayn1 egitim siirecine dahil edilmesidir.

Kapsayici egitim anlayisinin kapsamu ile ilgili farkli goriisler bulunmaktadir. Fakat genel
kabule gore kapsayici egitim, oncelikli olarak bireysel farkliliklarin yani sira cinsiyete iliskin
esitsizlikler, kiiltiirel ve toplumsal farkliliklar, siginmacilar, gdgmenler ve miilteciler gibi birgok
durumu kapsamaktadir (Celik, 2017). Giinlimiizde kapsayici egitim yaklasimi, engelli veya 6zel
egitim ihtiyaci olan 6grencileri ve bunlarin diginda egitimde kapsayicilik baglaminda toplumda
dezavantajli tiim gruplar1 (miilteciler, sigimmmacilar, diisiik gelire sahip aileler, etnik ve dini
azinliklar, engelliler vb.) icerecek bi¢imde ele alinmaktadir. Kanada Kapsayici Egitim [Canada
Inclusive Education] (2020), tanimina gore kapsayici egitim; tiim 6grencilerin okullarda yas ve
gelisim ozelliklerine uygun olarak diizenlenmis simiflarda 6grenim gordiikleri ve okul hayatina
dair her seyi 6grenmek, onlara katkida bulunmak ve egitim ortamina katilmalar i¢in tesvik
etmek anlamina gelmektedir.

Kapsayic1 egitim, 6grenme ortamlarini iyilestirme ayni zamanda tiim Ogrencilerin
Ogrenme deneyimlerinde basarili olmalar i¢in firsatlar saglama ile ilgilidir (UNESCO, 2005).
Kapsayic1 egitim okullarda farkli ihtiya¢ ve yeteneklere sahip Ogrencileri fiziksel anlamda
stirece dahil etmenin yani sira 6grenmeyi engelleyen faktorlerden dgretim programi, 6gretim
yontem/teknikleri ve fiziksel diizenlemelere yonelik degisiklikleri de kapsamaktadir (Yildirim
ve Merey, 2020).

1.3.  Cokkiiltiirlii Egitim ve Kapsayic1 Egitim Arasindaki liski

Egitim sistemleri kiiresellesme, dordiincii sanayi devrimi, kiiresel durgunluk ve kiiresel
hareketlilik gibi ¢esitli zorluklarla kars1 karsiyadir. Dolayisiyla egitim sistemleri, stirdiiriilebilir
bir sosyal degisim felsefesi olusturmak i¢in ¢esitliligi kapsayici hale getirmek zorundadirlar. Bu
nedenle, kiiltiirleraras1 ve kapsayici egitim arasindaki ikilemi agmak ve c¢agdas okulun
multidisipliner misyonunu yerine getirmek igin her ikisini birlestiren pedagojik bir modelin
yolunu agmak gereklidir. Bu birlesik paradigmayi, tiim Ogrencilerin akademik ve sosyo-
duygusal ihtiyaglarin karsilamay1 hedeflerken ayn1 zamanda kapsayicilik agisindan kusak ici ve
kusaklar aras1 siirdiiriilebilirlige vurgu yapacak sekilde 'stirdiiriilebilir kiiltiirleraras1 ve kapsayici
egitim' olarak tanimlamak gerekmektedir (Sorkos ve Hajisoteriou, 2020).

Egitimde bireylerin akademik anlamda basarili olmalarinda ve sosyal uyumu
saglamalarinda sorun yasamamalar icin kapsayici bir egitim anlayiginin hakim olmasi
gerekmektedir (Kogyigit ve Simsek, 2019). Kapsayici egitim, icerisinde bulunan her bireyi
kendi ozellikleri ¢ercevesinde kabul eder ve basarili olacagi bir konuda onu destekler. Bunu
yaparken ogrenciler arasinda ayrim gozetilmemelidir. Ogretmenlerin kapsayicilik ilkesini
Ozlimsemis olmalari, siniflarmdaki tiim 6grencilerin degisik ihtiyaglarina cevap verebilmeleri ve
herkese egitim olanag1 sunabilmeleri i¢in ilgili alanda bilgi, beceri ve degerlere sahip olmalar
onemli goriinmektedir (Kirilmaz, 2019). Kapsayici egitimde bireysel ozelliklerin dikkate
alinmas1 ¢ergevesinde vurgulanan oOzelliklerden biri de kiiltiirel cesitliliktir. Ogretmenler;
kiiltiirel, etnik gesitliligi tesvik eden O0grenme ortamlari olusturmali, her 6grencinin kendi
ozelliklerini ve kiiltiirlerini ifade etmelerini saglayan ortamlar yaratmalidir. Ogretmen biitiin
Ogrencilerin kiiltiirel gegmislerine, farkliliklarina duyarlilik gostermeli ve her 6grencinin
akademik anlamda basarili olmasim saglayarak Ogrencilerin etkilesimini arttiran Ggrenme
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ortamlar1 olusturulmalidir (Bagbay ve Bektas, 2009; Gay, 2014). Alanyazindan hareketle hem
egitimde bireysel farkliliklarin (etnik yapi, dil, kiiltiir, cinsiyet, engellilik, dezavantajli olma
durumu vb.) énemsenmesi hem de bu farkliliklarin egitim ortamlarinda yasatilmasi yoniiyle
cokkdiltiirlii egitim anlayis1 ile kapsayici egitim uygulamalarinin iliskili oldugu
diisiiniilmektedir.

Giliniimiizde her iilkenin toplumsal yapisinda ¢esitli sebeple kiiltiirel, etnik, dinsel, dil ve
cinsel egilim agisindan cesitliligin artmas1 egitimde biiylik bir esnekligi gerekli kilmistir.
Ogretmenlerin demokratik egitim ortamlarmda bireysel farkliliklara ve kiiltiirel degerlere
duyarli bireylerin yetistirilmesinde, her Ogrencinin akademik basariya ulagsmalarinda ve
Ogrencilerin sinifa, topluma aidiyet gelistirmeleri noktasinda 6nemli rolleri bulunmaktadir.
Bunun gergeklesebilmesi icin 6gretmenlerin oncelikle kiiltiirel/bireysel farkliliklara yonelik
olumlu tutum sergilemeleri ve bu farkliliklar1 yansitacak uygulamalar gerceklestirmeleri
beklenmektedir. Bu durumda, 6gretmenlerin ¢okkiiltlirlii egitime yonelik tutumlarm ve
kapsayict egitimde smif i¢i uygulamalarinin belirlenmesi 6nem tagimaktadir. Alanyazinda
dgretmenlerin gokkiiltiirlii egitime yonelik tutumlar: (Akman ve Imamoglu-Akman, 2017; Aslan
ve Kozikoglu, 2017; Cekin, 2013; Kervan, 2017; Yazici, Basol ve Toprak, 2009) ile ilgili
calismalar olmakla birlikte kapsayici egitimde &gretmen smif i¢i uygulamalarina iliskin
calismalar (Kirilmaz, 2019; Yildinnm, 2016) olduk¢a smirhidir. Ayrica, Ogretmenlerin
cokkdiltiirlii egitime yonelik tutumlar1 ve kapsayici egitimde sinif i¢i uygulamalar1 arasindaki
iligkiyi inceleyen herhangi bir calismaya ulagilmamistir. Dolayisiyla, bu ¢aligmanin hem
ogretmenlerin ¢okkiiltlirli egitime yonelik tutumlarin1 ve kapsayict egitime yonelik
uygulamalarini belirlemesi hem de 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime ydnelik tutumlar ile
kapsayict egitimde Ogretmenlerin smif i¢i uygulamalar arasindaki iliskiyi belirlemesi
bakimindan ilgili alanyazina katki sunmasi beklenmektedir. Ayrica, bu aragtirma 6gretmenlerin
cokkdiltiirlii egitime yonelik tutumlarinin kapsayici egitimde sinif i¢i uygulamalarimi yordama
giiclinii belirlemesi agisindan 6nemlidir.

1.4. Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik tutumlart ile kapsayict
egitimde smif i¢i uygulamalar arasindaki iliskiyi belirlemektir. Bu amagla asagidaki sorulara
yanit aranmigtir.

1. Ogretmenlerin gokkiiltiirlii egitime yonelik tutumlari ve kapsayici egitimde simf
ici uygulamalar1 ne diizeydedir?
2. Ogretmenlerin gokkiiltiirlii egitime yonelik tutumlari ve kapsayici egitimde simif

ici uygulamalari; cinsiyet, cokkiiltiirlii egitime ve kapsayici egitime yonelik hizmet ici egitim
semineri alma durumu, tek dilli veya ¢ift dilli olma durumu, brans ve mesleki deneyim
degiskenlerine gore anlaml farklilik gostermekte midir?

3. Ogretmenlerin gokkiiltiirlii egitime yonelik tutumlari ile kapsayici egitimde simf
ici uygulamalar1 arasinda anlamli bir iligki var midir?

4. Ogretmenlerin gokkiiltiirlii egitime yonelik tutumlarinin kapsayici egitimde simf
ici uygulamalarini anlaml diizeyde yordamakta midir?

YONTEM

Bu ¢alismanin etik kurul izni; Van Yiiziincii Y1l Universitesi, Sosyal ve Beseri Bilimleri
Etik Kurulu 17/11/2020-76966 evrak tarih ve say1 numarasi ile alinmistir.

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu calismada, iliskisel tarama modeli kullanilmistir. iliskisel arastirma, olas iliskileri
arastirarak olgular daha iyi anlamlandirmay1 saglayan bir tarama modelidir (Biiyiikoztiirk,
Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2016). Bu arastirmada dgretmenlerin ¢okkiiltiirli
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egitime yonelik tutumlan ile kapsayict egitimde smif i¢i uygulamalar1 arasindaki iliskinin
belirlenmesi i¢in iligkisel arastirmanin yapilmasi uygun goriilmiistiir.

2.2. Calisma Grubu

Bu aragtirmanin ¢alisma grubu, Tiirkiye’de farkli illerde gorev yapan 317 6gretmenden
olusmaktadir. Arastirmanin ¢alisma grubunu belirlemek igin kolay ulagilabilir durum
orneklemesinden yararlanilmistir. Kolay ulagilabilir 6rnekleme; arastirmaya pratiklik saglayan;
aragtirmaci i¢in zaman, para ve isgilicii kaybmin oniine gegmeyi hedefleyen bir 6rnekleme
yontemidir (Blytlikoztiirk ve digerleri, 2016; Yildirim ve Simsek, 2016). Bu arastirmada,
ulagilabilirlik esas alinarak ¢aligma grubu olusturulmustur. Ulasilabilirligin saglanmasinda
cevrimici olarak forum siteleri, e-mail, Whatsapp uygulamasi veya Facebook gibi sosyal medya
araglart kullanilmistir ve Olgekleri doldurmaya goniillii 6gretmenler ¢alisma grubunda yer
almigtir. Caligmaya katilan 6gretmenlere iligkin kisisel 6zellikler Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1. Calismaya Katilan Ogretmenlere iliskin Kisisel Ozellikler

Degiskenler Kategoriler Sayi (N) Yiizde (%)
Cinsiyet Kadin 198 62.5
Erkek 119 37.5
Okul Kademesi Okul Oncesi 52 16.4
[lkokul 104 32.8
Ortaokul 124 39.1
Lise 37 11.7
Mesleki Deneyim 1-5y1l 119 37.5
6-10 y1l 77 243
11 y1l ve {izeri 121 38.2
Brans Temel egitim 143 45.1
Tiirkce ve sosyal bilgiler egitimi 69 21.8
Yabanci diller egitimi 35 11.0
Matematik ve fen bilimleri egitimi 33 10.4
Diger branglar 37 11.7

Tablo 1°de goriildiigii gibi, calisma grubu 198 (%62.5) kadin, 119 (%37.5) erkekten
olusmaktadir. Ogretmenlerin 52°si (%16.4) okul éncesinde, 104’1 (%32.8) ilkokulda, 124’{i
(%39.1) ortaokulda, 37’si (%11.7) ise lisede gorev yapmaktadir. Ogretmenlerin 119°u (%37.5)
1-5 yil, 77°si (%24.3) 6-10 yil, 121’1 (%38.2) 11 yil ve lizeri mesleki deneyime sahiptir.
Ogretmenlerin 143°{i (%45.1) temel egitim, 69 u (%21.8) Tiirk¢e ve Sosyal Bilimler Egitimi,
35’1 (%11.0) Yabanci Diller Egitimi, 33’ (%10.4) Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi ve 37’si
(%11.7) diger (Giizel Sanatlar Egitimi, Ozel Egitim, BOTE, Meslek Dersleri, BESYO, PDR)
branslarda goérev yapmaktadir.

2.3. Veri Toplama Araclari ve Verilerin Toplanmasi

2.3.1. Cokkiiltiirlii Egitime Yonelik Tutum Olgegi: Ogretmenlerin gokkiiltiirlii egitime
yonelik tutumlarini belirlemek tizere kullanilan tutum o6lgegi, Yildinm (2016) tarafindan
gelistirilmistir. Olgek, “5=Kesinlikle Katiliyorum”, “4=Katiliyorum”, “3=Kararsizim”,
“2=Katilmiyorum” ve “l=Kesinlikle Katilmiyorum” olmak iizere 5’li likert tipinde
derecelendirilmis ve 16 maddeden olusmaktadir. Olgek, “kiiltiirel farkliliklara iliskin olumsuz
yargt (7 madde)’, “kiiltiirel farkliliklar1 benimseme (5 madde)”, “kiiltiirel farkliliklart
onemseme (4 madde)” olmak iizere iic alt boyut seklinde gelistirilmistir. Olcekte “Farkl
kiiltiirlere has davranis, deger ve tutumlar: yadirgarim.’’, “Ogrencilerimin kiiltiirel acidan
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birbirlerinden tistiin ya da zayif olmadiklarim diigiiniiriim.”’, “Cokkiiltiirlii sinifta 6gretimden
zevk alirim.”’ gibi maddeler yer almaktadir. Olgegin “kiiltiirel farkliliklara iliskin olumsuz yarg1”
alt boyutunun Cronbach Alpha degeri .78, “kiiltiirel farkliliklar1 benimseme” alt boyutunun
Cronbach Alpha degeri .70, “kdiltiirel farkliliklar1 6nemseme” alt boyutunun Cronbach Alpha
degeri .70; Olgegin geneline yoOnelik hesaplanan Cronbach Alpha degeri ise .73 olarak
bulunmustur (Yildirim, 2016). Bu calismada ise alt boyutlar i¢in sirasiyla 0.57, 0.75, 0.80
dlgegin toplamu icin ise 0.80 olarak hesaplanmistir. Olgegin alt boyutlarma ve geneline iliskin
elde edilen giivenirlik degerleri, Olgekten elde edilen verilerin giivenilir oldugunu
gostermektedir.

2.3.2. Kapsayict Egitimde Ogretmen Simf Ici Uygulama Olgegi: Ogretmenlerin
kapsayict egitimde simif i¢i uygulamalarini belirlemek {izere kullanilan 6l¢ek Simsek (2019)
tarafindan  geligtirilmigtir. ~ Olgek,  “5=Kesinlikle Katiliyorum”,  “4=Katiliyorum”,
“3=Kararsizim”, “2=Katilmiyorum” ve “l=Kesinlikle Katilmiyorum” olmak {iizere 5’li likert
tipinde derecelendirilmistir. Olgek, 22 maddeden olusmaktadir ve tek boyutlu yapiya sahiptir.
Olgekte “Simifia hassas gruplarin oldugunu diisiinerek verecegim Orneklerde secici
davranmrim.”’, “Farkliliklara sayg gosterilmesi husunda égrencilerden kalip yargilar: ytkmaya
yonelik goriis gelistirmelerini isterim.’’, “Yontemleri /teknikleri dezavantajli grupta yer alan
ogrencileri goz oniinde bulundurarak secerim.’” gibi maddeler yer almaktadir. Olgek gelistirme
siirecinde Ogretmen gruplarinin, Olcek maddelerine verdikleri cevaplarinin giivenirlik
diizeylerini tespit etmek amaciyla yapilan ilk uygulama sonucunda hesaplanan giivenirlik
katsayis1 .95, ikinci uygulamada ise .97 olarak hesaplanmigtir (Simsek, 2019). Bu ¢aligmada ise
0.94 olarak hesaplanmistir. Bu degerler incelendiginde, 6l¢ekten elde edilen verilerin yiiksek
diizeyde gilivenilir oldugu goriilmektedir.

Bu c¢aligmanin verilerine Google Form kullanilarak ¢evrimigi olarak ulagilmistir.
Hazirlanan bilgi formu ile arasgtirmayla ilgili 6l¢ekler Google Form iizerine eklenerek erigim i¢in
baglant1 adresi olusturulmustur. Baglanti linki forum siteleri, e-mail, Whatsapp uygulamasi veya
Facebook araciligiyla 0gretmenlere ulagilmistir. Arastirma verilerinin toplanmas1 yaklasik
olarak 37 giin stirmiistir.

2.4. Verilerin Analizi

Bu c¢alismada, ogretmenlerin cokkiiltiirlii egitime yonelik tutumlarini ve kapsayict
egitimde smif i¢i uygulamalar Glgeklerinin maddelerine iligkin goriislerini belirlemek igin
aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri dikkate alinmistir. Bu degerler; "1-1.79 aras1”
cok diigiik, "1.80-2.59 aras1” diisiik, "2.60-3.39 aras1” orta, "3.40-4.19 aras1” yiiksek ve "4.20-
5.00 aras1” ise ¢ok yiiksek diizey olarak degerlendirilmistir. Aragtirma verileri igin normallik
testi yapildiktan sonra fark analizleri yapilmistir. Buna gore tek degiskenli normalligi belirlemek
icin carpiklik (skewness) degerlerinin ve basiklik (kurtosis) katsayilarmin hangi degerler
arasinda degistigi tespit edilmistir. Biiyiikoztiirk (2019), carpiklik ve basiklik katsayilarinin + 1
aralifinda oldugunda puanlarin normal dagilimdan Onemli derecede sapma gostermedigi
seklinde yorumlanabilecegini belirtmistir. Arastirmada carpiklik ve basiklik katsayilar + 1
aralifinda degistigi icin verilerin normal dagilim gosterdigi kabul edilmistir. Dolayistyla,
ogretmenlerin cokkiiltiirlii egitime yonelik tutumlart ve kapsayict egitimde smf igi
uygulamalarinin cinsiyet, tek dilli veya cift dilli olma durumu, kapsayic1 egitim ve ¢okkiiltiirlii
egitime yoOnelik hizmet i¢i egitim semineri alma durumuna gore degisip degismedigini
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belirlemek i¢in bagimsiz 6rneklemler igin t testi; mesleki deneyim ve brang degiskenleri igin ise
tek yonlii varyans analizi (ANOVA) testi kullanilmigtir.

Ayrica, 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik tutumlan ile kapsayici egitimde sinif
uygulamalar1 degiskenleri arasindaki iligkinin yoniinii ve giiciinii belirlemek icin Pearson
Carpim Momentler korelasyon katsayisinin kullanilmasi uygun bulunmustur. Bu katsayilar
“0.00-0.29 aras1” diisiik, “0.30-0.69 aras1” orta, “0.70-1.00 aras1” yiiksek diizeyde iliski olarak
yorumlanmistir  (Biiyiikoztiirk, 2019). Ogretmenlerin gokkiiltiirlii egitime yonelik tutum
Olgegine ait ii¢ alt boyutun kapsayici egitimde sinif i¢i uygulamalarini ne diizeyde yordadigini
belirlemek icin ise basamakli regresyon analizinden yararlanilmistir. Basamakli regresyon
analizi, bagimli degiskendeki degisimin yordayici degiskenlere (bagimsiz degiskenler) dayali
olarak tahmin edilmesine, yorumlanmasina ve agiklanmasina yonelik kullanilan analiz tiirtidiir
(Biiyiikoztiirk, 2019). Analiz Oncesinde basamakli regresyon analizinin varsayimlari
incelenmistir. Bu dogrultuda, dogrusallik i¢in alt boyutlara iliskin sagilim grafikleri incelenmis
ve dogrusallik varsayiminin karsilandigr belirlenmistir. Cok degiskenli normallik igin ise
Mahalonobis uzaklik degerleri incelenmis ve u¢ degerler analiz diginda birakilmigtir. Coklu
baglant1 probleminin olup olmadigmi belirlemeye yonelik bagimli degiskenler arasindaki
iligkilere bakilmig ve en yiiksek iliskinin “.4/5” oldugu saptanmistir. Boylece ¢oklu baglanti
probleminin olmadig1 sonucuna varilmistir.

BULGULAR

Aragtirmanin birinci alt problemi olan "Ogretmenlerin cokkiiltiirlii egitime yonelik
tutumlart ve kapsayici egitimde swif i¢i uygulamalarimin diizeyleri nedir?" sorusuna iligkin
olgek ve alt boyutlarina ait betimsel istatistikler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Olgek ve Alt Boyutlarina Ait Betimsel Istatistikler

Degiskenler Alt boyutlar X S

Cokkiiltiirlii egitime yonelik tutum 3.92 0.44
Kiiltiirel farkhiliklara iligkin olumsuz yargt ~ 2.03 0.55
Kiiltiirel farkliiklary benimseme 3.50 0.73
Kiiltiirel farkliliklar: 6nemseme 4.20 0.53

Kapsayici egitimde sinif igi uygulamalar 4.20 0.48

Tablo 2 incelendiginde, 6gretmenlerin toplam dlgekte Ogretmenlerin gokkiiltiirlii egitme
yonelik tutumlan (X=3.92) ve kapsayici egitimde 6gretmen smif i¢i uygulamalarinin (x=4.20)
yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir. Cokkiiltiirlii egitme yonelik dlgeginin alt boyutlart olan
kiiltiirel farkliliklara iliskin olumsuz yarg1 (x=2.03) diisiik, kiiltlirel farkliliklar1 benimseme
(x=3.50) orta, kiiltiirel farkliliklar1 6nemseme (X=4.20) ¢ok yiiksek diizeyde oldugu ortaya
cikmistir.

Aragtirmanmn ikinci alt problemi olan "Ogretmenlerin cokkiiltiirlii egitime yonelik
tutumlart ve kapsayict egitimde sinif ici uygulamalart diizeyleri cinsiyet, ¢okkiiltiirlii egitim ve
kapsayict egitime iliskin hizmet i¢i egitim semineri alma durumu, tek dilli veya ¢ift dilli olma
durumu, mesleki deneyim ve brans degiskenlerine gore anlaml farklilik gostermekte midir?"
sorusuna yonelik 6gretmenlerin cokkiiltiirlii egitime yonelik tutumlarinin ve kapsayici egitimde
smif i¢i uygulamalarmin cinsiyete gore t testi sonuglar1 Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3. Ogretmenlerin Cokkiiltiirlii Egitime Y6nelik Tutumlar1 ve Kapsayici Egitimde Sinif Igi
Uygulamalarinin Cinsiyete Gore T Testi Sonuglari

Degiskenler Cinsiyet Say1 X S sd t p
Cokkiiltiirlii egitime yonelik ~ Kadin 198 3.94 0.43 315 0.90 369
tutumlar Erkek 119 3.90 0.47

Kapsayici egitimde sinif igi Kadin 198 4.23 0.43 315 1.74 .082
uygulamalar Erkek 119 4.14 0.56

Tablo 3’te goriildiigi lizere, Ogretmenlerin cokkiiltiirlii egitime yonelik tutum
diizeylerinin (t15=0.90, p>.05) ve kapsayici egitimde sinif i¢i uygulama diizeylerinin cinsiyete
gore anlamli fark gostermedigi goriilmektedir. Ogretmenlerin gokkiiltiirlii egitim ve kapsayict
egitimle ilgili hizmeti¢i egitim semineri alma durumuna gore t testi sonuglar1 Tablo 4’te
sunulmustur.

Tablo 4. Ogretmenlerin Cokkiiltiirlii Egitim ve Kapsayici Egitime Yonelik Hizmetigi Egitim
Semineri Alma Durumuna Gore t testi Sonuglari

Degiskenler Egitim semineri Say1 X S sd t p
Alma durumu

Cokliiltiirli egitim Evet 83 3.90 0.47 315 2582 .010

semineri Hayir 234 3.93 0.44

Kapsayici egitim Evet 161 4.27 0.50 315 -.529 597

semineri Hayir 156 4.13 0.46

Tablo 4’te goriildiigii iizere, 0gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik tutumlarinin
(ta1s= 2.582, p<.05) hizmeti¢i egitim semineri almayanlarin lehine anlamli fark gosterdigi
ancak kapsayici egitimde siif i¢i uygulamalarinin (taesy= 0.487, p>.05) kapsayici egitime
yonelik hizmet i¢i egitim semineri alma durumlarma gore anlamli diizeyde farklilasmanin
olmadigi goriilmektedir. Ogretmenlerin gokkiiltiirlii egitime yonelik tutumlari ve kapsayict
egitimde sinif i¢i uygulamalari tek dil veya ¢ift dilli olma durumuna gore t testi sonuglar1 Tablo
5’te sunulmustur.

Tablo 5. Ogretmenlerin Cokkiiltiirlii Egitim Tutumlart ve Kapsayict Egitimde Siif Igi
Uygulamalarinin Tek Dilli veya Cift Dilli Olma Durumuna Gére T Testi Sonuglari

Degiskenler Dil degiskeni Say1 X S sd t p
e e Tek dil 249 3.87 0.45 315 -3.924 .000

Cokkiiltiirlii egitim tutumlar Cift dil 68 411 037 315

Kapsayici egitimde sinif igi Tek dil 249 4.19 0.44 315 -.455 .649

uygulamalar Cift dil 68 4.22 0.61 315

Tablo 5’te goriildiigii lizere, 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik tutumlari (tz15)= -
3.924, p<.05) cift dilli 6gretmenlerin lehine anlaml fark gosterdigi ancak kapsayici egitimde
sinif i¢i uygulamalarinin (tzi5= -.455, p>.05) tek veya ¢ok dilli olma durumuna gore anlamli
diizeyde farklilasmadig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin cokkiiltiirlii egitime yonelik tutumlari ve
kapsayici egitimde smif i¢i uygulamalarinin bransa gére ANOVA testi sonuglar1 Tablo 6’da
sunulmustur.
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Tablo 6. Ogretmenlerin Cokkiiltiirlii Egitime Yonelik Tutumlari ve Kapsayic1 Egitimde Sinif igi
Uygulamalarinin Branga Gére ANOVA Sonuglari

Betimsel istatistikler ANOVA Sonuglar

Brans Say y S Varyan K.T sd K. F p Far
Degiskenler ! 3 - 0 k

Kaynag
1

Cokkiiltiirlii ~ Temel 143 38 04 Gruplar 2.191 4 548 2782 .02 3>
egitime egitim 69 5 5 arast 61.41 31 7 1
yonelik Tiitkgeve 35 4.0 04 Gruplar 0 2 197
tutum sosyal 33 0 7 ici 63.60 31

Yabanci 37 40 04 Toplam 6

diller 8 0

Matemati 3.8 04

k ve fen 7 5

Diger 39 04

5 0

Kapsayici Temel 143 42 05 Gruplar 1.63 4 407 174 .14
egitimde egitim 69 3 0 arast 72.92 31 2 1
sinif i¢i Tiirkge ve 35 41 04 Gruplar 7455 2 234
uygulamalar  sosyal 33 9 4 ici 31
1 Yabanci 37 4.0 04 Toplam 6

diller 8 0

Matemati 40 04

k ve fen 8 9

Diger 43 05

2 7

1- "Temel egitim", 2-"Tiirkce ve Sosyal alanlar", 3- "Yabanci diller Egitimi", 4-"Matematik ve Fen
alanlart”, 5-"Meslek dersleri”

Tablo 6’da goriildiigl lizere, 6gretmenlerin kapsayici egitimde smif i¢i uygulamalar (F
@312y~ 1.742 p>.05) bransa gore anlamh farklilik gostermezken, ¢okkiiltiirlii egitime yonelik
tutumlar temel egitim 6gretmenleri ile yabanci diller egitimi 6gretmenleri arasinda yabanci
diller egitimi 6gretmenleri lehine anlaml farklilik oldugu goriilmektedir (F312) =2.782 p<.05).
Ogretmenlerin  gokkiiltiirlii egitime yonelik tutumlart ve kapsayict egitimde smif igi
uygulamalar1 mesleki deneyime gore ANOVA testi sonuglar1 Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. Ogretmenlerin Cokkiiltiirlii Egitime Y6nelik Tutumlar1 ve Kapsayici Egitimde Sinif Igi
Uygulamalarinin Mesleki Deneyime Gére ANOV A Sonuglart

Betimsel istatistikler ANOVA Sonuglar

Mesleki X S Varyan K.T sd K. F p Far
Degiskenle deneyi Sayi s 0] k
r m Kaynag

1

Cokkaltirli ~ 1-5 y1l 11 39 04 Gruplar 1.156 2 578 2.907 .04 1>
egitime 6-10 y1l 9 9 3 arast 62.44 31 6
yonelik tutum  11-15 y1l 77 3.9 0.4 Gruplar 5 4 199

vewer 1055 @ 63.60 31

1 38 04 oPhm 6
5 5

Kapsayici 1-5 yil 11 42 04 Gruplar 1638 2 31 352 .031 1>2
egitimde 6-10 y1l 9 9 7 arasl 7291 31 9 7
smif igi 11-15yl 77 Gruplar 9 4

ve lizeri ici
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uygulamalar 12 41 04  Toplam 7455 31 23

1 1 2 3 7 6 2
41 05
6 2

1-"1-5 yil", 2- "6-10 yul", 3- "11-15 yil ve iizeri”

Tablo 7’de goriildiigii lizere, 6gretmenlerin gokkiiltiirlii egitime yonelik tutumlarinin
(F314= 2.907, p<.05); 1-5 yil deneyime sahip 6gretmenler ile 11 yil ve iizeri deneyime sahip
ogretmenler arasinda 1-5 yil deneyime sahip 6gretmenler lehine; kapsayici egitimde siif igi
uygulamalarinin (F314= 3,527) 1-5 yil deneyime sahip 6gretmenler ile 6-10 yil deneyime
sahip 6gretmenler arasinda 16 y1l ve {lizeri deneyime sahip 6gretmenler lehine anlamli farklilik
oldugu goriilmektedir.

Aragtirmanin iigiincii alt problemi "Ogretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik tutumlar:
ile kapsayici egitimde sinif i¢i uygulamalart arasinda anlaml bir iligki var midir?" sorusuna
iligkin 6gretmenlerin 6lgek puanlari arasindaki iligkileri incelemek i¢in bulunan Pearson Carpim
Momentler Korelasyon Katsay1 degerleri Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. Arastirmanin Bagimli Degiskenlerine Ait Pearson Carpim Momentler Korelasyon
Katsayilar

Degiskenler Cokkiiltiirlii egitime Kiiltiirel Kiiltiirel Kiiltiirel
yonelik tutum farkhihiklara iliskin farkhhklar farkhiliklar:
(toplam) olumsuz yargi benimseme onemseme

Kapsayici 396" -.270" 229" 415"

egitimde

sinif i¢i

uygulamalari

(toplam)

p<.01**

Tablo 8 verilerine gore, 0gretmenlerin kapsayici egitimde smif i¢i uygulamalan ile
cokkdiltiirlii egitime yonelik tutum Olgeginin toplamn (1=.396; p<.01) ve kiiltiirel farkliliklar
onemseme (r=.435; p<.01), alt boyutu arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlaml iliskilerin oldugu
saptanmigtir fakat kiiltiirel farklhiliklart benimseme (r=.229; p<.01) pozitif diisiikk diizeyde ve
kiiltiirel farkliliklara iligkin olumsuz yarg: (r=.-270; p<.01) alt boyutu negatif diisiik diizeyde,
anlaml iligkilerin oldugu sonucuna ulasilmistir.

Aragtirmanin dérdiincii alt problemi “Ogretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik tutumlar
kapsayict egitimde suuf i¢i uygulamalarmi anlamli diizeyde yordamakta midir?” sorusuna
yonelik basamakli regresyon analizi sonuglar1 Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9. Ogretmenlerin Meslege Adanmusliklarinin Yordanmasina iliskin Basamakli Regresyon
Analizi Sonuglari

Basamaklar Yordayici degiskenler B Yordama Giicii Aciklanan Varyans
(R) &)
1. Kiiltiirel farkliliklari 415 415 172
Onemseme
2. Kiiltiirel farkliliklar: 136 436 .190
Benimseme

Tablo 9 verilerine gore, 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik tutum Olgeginin alt
boyutlarindan kiiltiirel farkliliklar1 dnemseme ve kiiltlirel farkliliklar1 benimseme kapsayici
egitimde smif i¢i uygulamalarindaki varyansin %19.0’m1 agiklamaktadir. Tablo 9°da verilen
basamakli regresyon analizine yonelik ANOVA sonuglar1 Tablo 10’da sunulmustur.
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Tablo 10. Kapsayici egitimde dgretmenlerin Smif I¢i Uygulamalarinin Yordanmasina Yonelik
ANOVA Sonuglart

Model Kareler Sd Kareler F p
Toplam Ortalamasi
Regresyon 14.148 2 7.074
36.769 .000
Artik (Residual) 60.410 314 192

Tablo 10 verilerine gore, Tablo 9’daki basamakli regresyon analizinde hesaplanan
yordama giicii anlamlidir (F2314=36.769, p<.000). Ogretmenlerin kapsayict egitimde sinif ici
uygulamalarinin yordanmasina iligkin regresyon analizi iki basamakta yiiriitiilmiistiir ve iki
degiskenin anlamli yordayici oldugu saptanmistir. Buna gore, regresyon esitligine anlamli
yordayici olarak alinan 6gretmenlerin farkl kiiltiirleri 5nemsemeleri kapsayici egitimde simif igi
uygulamalarina iligkin varyansin %17.2’sini agiklayacak giigte oldugunu, kiiltiirel farkliliklar
benimsemelerin ise %]18’ini agiklayacak giigte oldugunu gostermektedir. Ote yandan
ogretmenlerin kiiltiirel farkliliklara iliskin olumsuz yargilan toplam varyansa anlaml katki
saglamadigi, kapsayici egitimde Ogretmenlerin smif i¢i uygulamalarinin anlamli olarak
yordamadig1 saptanmustir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Ogretmenlerin gokkiiltiirlii egitime yonelik tutumlar ile kapsayici egitimde smmif igi
uygulamalar arasindaki iligkinin incelendigi bu ¢aligmada; 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime
yonelik tutumlarinin yiiksek, kapsayici egitimde smif i¢i uygulamalariin ise ¢ok yiiksek
diizeyde oldugu belirlenmistir. Bu arastirma sonuglarinin, alanyazinda ¢okkiiltiirlii egitim ile
ilgili 6gretmen ve 6gretmen adaylartyla yiiriitiilen birgok ¢caligmanin (Aslan ve Kozikoglu, 2017;
Basarir, 2012; Bulut ve Basbay, 2015; Seving, Titrek ve Onder, 2009; Tastekin ve digerleri,
2016; Tortop, 2014; Yildirim, 2016) ve 6gretmenlerin kapsayici egitimde siif i¢i uygulamalar
ile ilgili caligmalarin (Kirtlmaz, 2019; Simsek, 2016) sonuglartyla tutarlilik gosterdigi
goriilmektedir. Bu ¢aligmalarda 6gretmen veya 6gretmen adaylarinin ¢okkiiltiirlii egitime veya
kiiltiirel farkliliklara iliskin olumlu tutum sergiledikleri diisiiniilebilir. Benzer sekilde, Rengi ve
Polat’n (2019) yaptiklar1 calismada, Ogrencilerin okullarda kiiltiirel ¢esitlilige yonelik
uygulamalara iliskin farkli kiiltlirleri tanimaya yonelik ders ve okul etkinlikleri, kiiltiirel
cesitliligi onemseyen 6gretmen davranis ve tutumlari, kiiltiirel ¢esitliligi dikkate alan ders kitap
ve materyallerinin tercih edilmesi gibi uygulamalar belirttikleri belirlenmistir. Rengi ve Polat’in
(2014) yaptiklan bir diger ¢aligmada ise 6gretmenlerin kiiltiirleraras1 duyarliliklarmin yiiksek
diizeyde oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin kapsayici egitimde simf i¢i uygulamalarinin gok
yiiksek diizeyde olmasi, 6gretmenlerin dezavantajli olsun olmasin biitiin bireyleri kapsayacak
sekilde ortak smif iklimi olusturma gayretinde olduklar1 seklinde yorumlanabilir. Egitimin
kapsayici nitelikte olmasi, Ogretmenlerin her bireyi kendi 6zellikleri ¢ercevesinde kabul
etmelerini ve onlar1 basarili olacagi konularda tesvik edici yaklasimda olmalarmi gerekli
kilmaktadir (Kirilmaz, 2019). Ayrica iilkemizde ¢okkiiltiirlii egitim, tilkedeki biitiin 6grencilerin
egitim olanaklarindan faydalanmasi ve her bireyin egitimlerinde esitlik saglamas1 nedeniyle
gerekli goriilmektedir (Acar-Ciftci ve Aydin, 2014). Dolayisiyla 6gretmenlerin ¢okkiiltiirli
egitime iliskin olumlu tutum sergilemeleri ve kapsayici egitime yonelik smifi¢i uygulamalarimin
yiiksek diizeyde olmasi, egitimin tilkedeki tiim bireyler i¢in kapsayici olmasi ve her bireyin tiim
farkliliklariin egitim ortamlarinda yasatilarak aidiyet duygusunun olugsmasi bakimindan olumlu
bir sonug olarak degerlendirilebilir.

Aragtirmada, kadin ve erkek ogretmenlerin ¢okkiiltlirlii egitime yonelik tutumlarinin
farklilasmadig1 sonucuna ulasilmistir. Bu sonucun, alanyazindaki benzer calisma sonuglari
(Giirel, 2013; Ozdemir ve Dil, 2013; Yildirim, 2016) ile ortiistiigli goriilmektedir. Bu arastirma
sonucundan farkli olarak, Aslan ve Kozikoglu'nun (2017) ¢alismasinda, erkek 6gretmenlerin
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kadin Ogretmenlere kiyasla cokkiiltiirlii egitime yonelik daha olumlu tutum sergiledikleri
sonucuna ulagmiglardir. Demircioglu ve Ozdemir’in (2014) arastirmasinda ise pedagojik
formasyon alan erkek 6grencilerin ¢okkdiltiirlii egitime iligkin tutumlarinin daha diisiik oldugu
belirlenmistir. Ayrica, bu arastirmada erkek ve kadin 6gretmenlerin kapsayici egitime iliskin
smif i¢i uygulamalarinda anlaml farklilik goriilmedigi sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde,
Simsek (2019) tarafindan yapilan arastirmada, 6gretmenlerin kapsayici egitimde ortak simif
iklimi olusturma gerekliligine yonelik algilariin benzerlik gosterdigi sonucuna ulasilmistir.
Alanyazindaki benzer arastirmalar ve bu arastirmanin sonuglarindan hareketle, kadin ve erkek
ogretmenlerin cokkiiltiirlii egitime yonelik tutumlan ile kapsayict egitim smf igi
uygulamalarinin benzer diizeyde oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla, cokkiiltiirlii egitime
yonelik tutum ve kapsayici egitim simif uygulamalarinda cinsiyetin belirleyici bir degisken
olmadig1 sOylenebilir.

Aragtirmada, 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik tutumlarinin ¢okkdiltiirlii egitime
yonelik hizmet i¢i egitim seminerlerine katilmalarmma gore anlamh diizeyde farklilasmadigi
belirlenmistir. Ote yandan kapsayici egitime yonelik hizmet igi eitim seminerine katilan
ogretmenlerin, kapsayici egitime iligkin siif i¢i uygulamalarma daha yiiksek diizeyde yer
verdikleri belirlenmistir. Bu arastirmanin sonucundan farkli olarak, Simsek’in (2019)
arastirmasinda, sosyal bilgiler 6gretmenlerinin kapsayici egitime iliskin hizmet i¢i egitim
semineri alma durumuna goére kapsayici egitimde ortak sinif iklimi olusturma gerekliligine
yonelik algilarinin anlamli bir farklihk gostermedigi saptanmgtir. Ogretmenlerin aldiklart
hizmet 6ncesi egitim, siirekli degisim ve gelisim gosteren egitim anlayislarina uyum saglamalar
acisindan yetersiz kalmaktadir ve egitim silirecinde yasanan degisim ile gelismelere uyum
saglayamamalari, kendini yenileyememeleri mesleklerini = siirdiirmelerini  olumsuz
etkilemektedir. Bu nedenle MEB tarafindan 6gretmenlere giincel yaklagimlar hakkinda bilgi ve
becerileri kazandirma amaciyla diizenlenen hizmet igi egitimlerin rolii diisiiniildiigiinde, bu
egitimlerin Oneminin tartisilmaz oldugu anlasilmaktadir (MEB, 2006). Bu arastirmanin
sonucundan hareketle, kapsayici egitime yonelik hizmet i¢i egitim alan Ogretmenlerin
kapsayicilik ilkesini 6ziimsemis olduklar1 ve kapsayici egitim anlayisima uygun simif igi
uygulamalara yer verdikleri soylenebilir.

Aragtirmada, iki dilli 6gretmenlerin ¢okkiiltiirli egitime iliskin daha olumlu tutuma sahip
olduklart belirlenmistir. Bu sonug, Aslan ve Kozikoglu'nun (2017) yaptiklar1 arastirma
sonucuyla ortligmektedir. Bu sonucun, iki dil bilen 6gretmenlerin kiiltiirel empati kurabilme
becerileriyle ilgili oldugu soylenebilir. Yapilan birgok bilimsel arastirmaya gore, iki dil bilen
kisilerin tek dil bilen kisilere kiyasla sosyal iligkilerde daha basarili olduklar1 belirlenmistir
(Kesmez, 2015). Gay (2014), bir kisinin iletisim becerileri arttikca kiiltiirlerarasi, sosyal,
egitimsel, etnik ve politik sinirlarla ilgili etkilesimlerde daha yetenekli oldugunu belirtmistir. Bu
durumda, iki dilli bireyler ayn1 zamanda iki farkl kiiltiire farkli bakis acgilariyla yaklasabilen ve
duyarlilik gosterebilen bireyler olarak tanimlanabilir. Boylece iki dilli 6gretmenler tek dilli
Ogretmenlere gore cokkiiltiirlii egitime yonelik daha fazla olumlu tutum gelistirdikleri
sOylenebilir. Ayrica bu arastirmada tek veya iki dilli 6gretmenlerin kapsayici egitimde sinif igi
uygulamalarinin benzerlik gdsterdigi sonucuna ulagilmstr.

Aragtirmada, yabanci dil 6gretmenlerinin ¢okkdiltiirlii egitime yonelik tutumlarinin temel
egitim alanindaki (siif ve okul oncesi 6gretmenligi) 6gretmenlere gére daha olumlu oldugu
sonucuna ulagilmistir. Bu durumda, yabanci dil egitimi alanlarinda gérev yapan 6gretmenlerin
birden fazla dil bilmeleri, farkli kiiltiirlere sahip bireylerle iletisime ve etkilesime gegmeleri,
cokkdiltiirlii egitime yonelik tutumlarimi olumlu yonde etkiledigi soylenebilir. Benzer sekilde,
Aslan ve Kozikoglu (2017) ile Yazici, Basol ve Toprak (2009) tarafindan gergeklestirilen
caligmalarda da 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime iligkin tutumlarinin bransa gore anlamli
diizeyde farklilastign goriilmektedir. Ote yandan bu arastirmada kapsayici egitimde dgretmen
sinif i¢i uygulamalariin brang degiskenine gore farklilagsmadigi goriilmiistiir. Bu aragtirmanin
sonucundan farkli olarak, Kazu ve Deniz’in (2019) calismasinda farkli branglardaki
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Ogretmenlerin miilteci 6grencilere iligkin olumlu tutumlarinin farklilagtigi belirlenmistir. Bu
arastirma sonuglarindan hareketle, farkli branslardaki 6gretmenlerin kapsayici egitimde sinif igi
uygulamalarinin benzerlik gosterdigi sdylenebilir.

Aragtirmada, mesleki deneyimi az olan dgretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime iligkin daha
olumlu tutum sergiledikleri belirlenmistir. Bu sonuclar, alanyazindaki diger arastirma
sonuclariyla (Bulut ve Basbay, 2015; Yazici ve digerleri, 2009; Yildirim, 2016) benzerlik
gostermektedir. Bu arastirma sonuglarindan farkli olarak, Aslan ve Kozikoglu (2017),
ogretmenlerin mesleki deneyimleri ile kiiltiirel ¢esitlilige rastlama yasantilarinin paralel olarak
arttigini ve bu sekilde kiiltiirel ¢esitlilige kars1 anlayis gelistirdiklerini belirtmiglerdir. Ayrica bu
arastirmada, mesleki deneyimi az olan 6gretmenlerin kapsayici egitimde siifi¢i uygulamalarina
daha fazla yer verdikleri sonucuna ulasilmistir. Bu aragtirmanin sonucundan farkli olarak;
Simsek (2019), farkli diizeylerde mesleki deneyime sahip Ggretmenlerin kapsayici egitimde
ortak smif iklimi olusturma gerekliligine yonelik algilarmin benzerlik gosterdigi sonucuna
ulagsmistir. Kazu ve Deniz (2019) tarafindan yapilan arastirmada ise yiiksek deneyime sahip
ogretmenlerin miilteci 6grencilere yonelik olumlu tutumlarinin daha fazla oldugu sonucuna
ulagilmistir. Bu aragtirma sonuglari, mesleki deneyimi az olan 6gretmenlerin kiiltiirel ve sosyal
farkliliklara duyarli olduklarin1 géstermektedir. Bu durum iizerinde 6zellikle aday 6gretmenlerin
cagdas egitim yaklasimlarina iligskin egitim seminerlerine zorunlu olarak katilmalarinin etkili
oldugu sdylenebilir.

Aragtirmanin sonucunda, 0gretmenlerin kapsayici egitimde sinif i¢i uygulamalar ile
cokkdiltiirlii egitime yonelik tutumlarmin toplam puani ve alt boyutu olan kiiltiirel farkliliklart
Oonemseme arasinda orta diizeyde, pozitif yonde ve anlaml iliskilerin oldugu; kiiltiirel
farkliliklar1 benimseme arasinda diisiik diizeyde, pozitif yonde ve anlaml bir iliskinin oldugu;
kiiltiirel farkliliklara iliskin olumsuz yargi alt boyutu arasinda ise diisiik diizeyde, negatif yonde
ve anlamli bir iligkinin oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu durumda, 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii
egitime iliskin olumlu tutumlan arttik¢a kapsayici egitime iligkin sinif i¢i uygulamalarinin da
artig gosterdigi goriilmektedir. Ayrica aragtirma sonucunda, 6gretmenlerin ¢okkdiltiirlii egitime
yonelik tutumlarindan kiiltiirel farkliliklar1 benimseme ve kiiltiirel farkliliklar1 6nemseme alt
boyutlarinin kapsayici egitimde Ogretmen smif i¢i uygulamalarindaki varyansin %19’unu
aciklayacak giicte oldugu belirlenmistir. Alanyazinda 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik
tutumlar1 ve kapsayici egitimde sinif i¢i uygulamalar1 arasindaki iliskiyi dogrudan inceleyen
herhangi bir arastirmaya rastlanilmamistir. Ancak Sorkos ve Hajisoteriou (2020) egitim
sistemlerinin siirdiiriilebilir bir sosyal degisim felsefesi olusturmak i¢in gesitliligi kapsayici héle
getirmek zorunda oldugunu belirterek kiiltiirleraras1 ve kapsayici egitim arasindaki ikilemi
asmak ve ¢agdas okulun multidisipliner misyonunu yerine getirmek i¢in her ikisini birlestiren
pedagojik bir modelin yolunu agmanin gerekli oldugunu vurgulamistir. Bu calismayla ilgili
olarak, Arslan ve Calmasur’un (2018) yaptig1 ¢calismada, okul yoneticilerin ¢okkiiltiirlii egitim
tutumlart ile demokratik tutumlar arasinda pozitif yonde ve orta diizeyde bir iliskinin oldugu
sonucuna varimustir. Ogretmenlerin gokkiiltiirliiliige yonelik olumlu tutum ve davranislart
egitim ortamina demokratik nitelikler kazandirarak 6grenciler daha bagimsiz, kisilikli, farkli
kiiltiire sahip kisilerin tutum ve degerlerine kars1 saygili, kendi kiiltiirel deger yargilarini rahatca
aciklayabilme imkénina sahip olacaklardir (Yildirim, 2016). Benzer sekilde, kapsayici egitimde
her bireyin kendi oOzellikleri c¢ergevesinde kabul edilmesi ve basarili olacagi sekilde
desteklenmesi vurgulanmaktadir (Kirilmaz, 2019). Alanyazinda bu durum, Ogretmenlerin
cokkdiltiirlii egitime yonelik tutumlan ile kapsayici egitimde sinif igi uygulamalar arasinda
olumlu bir iligki bulunmasinin nedeni olarak diisiiniilebilir. Ayrica, 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii
egitime yonelik tutumlarinin kapsayici egitimde sinif i¢i uygulamalar iizerinde anlamli bir
yordayici olmasinin nedeni, 6gretmenlerin simif i¢i uygulamalarinin sahip olduklar tutumlardan
etkilendiginin ve kapsayici egitimde sinif i¢i uygulamalarma yansittiklarmin gostergesi olarak
degerlendirilebilir. Bu durumda, g¢okkiiltiirlii egitime yonelik olumlu tutuma sahip olan
ogretmenlerin bireysel, sosyal ve kiiltiirel farkliliklara duyarlilik gosterdikleri ve smif igi
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uygulamalarinin kapsayici olmasina 6zen gosterdikleri sdylenebilir. Bu aragtirma sonuglarindan
yola ¢ikilarak agagidaki onerilere yer verilmistir.

1. Ogretmenlerin ¢okkiiltlirli egitime yonelik tutumlart ve kapsayicit egitimde smf igi
uygulamalarinda mesleki deneyim ve hizmeti¢i egitim seminerlerine katilmalarindaki
farkliliklar disiiniildiiglinde, hizmet i¢i egitim seminerlerinin niteligi artirilarak ozellikle
meslekte deneyimli 6gretmenlerin katilimi i¢in gerekli 6nlemler alinabilir veya daha cazip hale
getirilebilir.

2. Ogretmenlerin gokkiiltiirlii egitime ydnelik tutumlari ve kapsayici egitimde smif ici
uygulamalarinda brang ve tek dilli/iki c¢ift dilli olma degiskenindeki farkliliklar
diisiiniildiigiinde, biitiin branstaki Ogretmenlere kendi kiiltlirleri ve farkli kiiltiirler ile
etkilesime gecebilecekleri ortamlar saglanabilir. Egitimin 6nemli bir kademesi olan temel
egitim diizeyinde gdrev yapan dgretmenlere ¢okkiiltiirlii egitim ve kapsayici egitime yonelik
tutum, beceri ve deger kazandirmak i¢in cesitli etkinlikler (panel, sempozyum, konferans,
caligtay) diizenlenebilir.

3. Ogretmenlerin g¢okkiiltiirliiliige iliskin tutumlarinin ve kapsayici egitimde smf igi
uygulamalarinin incelendigi bu ¢calismanin sonuglari, her iki konuda olumlu oldugunu gosterse
de bu sonuglar, Ogretmenlerin siniftaki uygulamalarina iliskin somut verileri
kapsamamaktadir. Bu nedenle cokkdiltiirlii egitime ve kapsayici egitime iliskin yapilacak
aragtirmalar, sinif gézlemlerine ve uygulamada karsilagilan sorunlara yonelik yapilabilir.

4. Google Form iizerinden veri toplama siireciyle sinirli olan bu nicel aragtirmadan farkli olarak
Ogretmenlere yliz yiize ulagilarak karma arastirma deseninin kullanildig1 arastirmalar
yapilabilir.

Etik Kurul izni: Bu ¢alismanin etik kurul izni; Van Yiiziincii Y1l Universitesi, Sosyal ve Beseri
Bilimleri Etik Kurulu 17/11/2020-76966 evrak tarih ve say1 numarasi ile alinmstir.
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EXTENDED ABSTRACT

Based on the literature, it is thought that multicultural education and inclusive education
practices are related to eacher other because of the consideration of individual differences in
education (ethnic structure, language, gender, disability, disadvantage, etc.) and to keep these
differences alive in educational environments. Based on this starting point, the purpose of this
study is to determine the relationship between teachers' attitudes towards multicultural education
and their in-class practices in inclusive education. In line with this general purpose, the following
questions are adresses in this study:

1. What are the teachers' attitudes towards multicultural education and their in-class
practices in inclusive education?

2. Do teachers' attitudes towards multicultural education and their in-class practices in
inclusive education differ significantly according to gender, in-service training seminars for
multicultural education and inclusive education, being monolingual or bilingual, branch and
professional experience variables?

3. Is there a significant relationship between teachers' attitudes towards multicultural
education and their in-class practices in inclusive education?

4. Does teachers' attitudes towards multicultural education significantly predict their in-
class practices in inclusive education?

Today, the increase in diversity in terms of cultural, ethnic, religious, linguistic and sexual
orientation in the social structure of every country has required a great flexibility in education.
Teachers have important roles in raising individuals sensitive to individual differences and
cultural values in democratic educational environments, achieving academic success of each
student and developing students' belonging to the class and society. In order for this to happen,
teachers must first have a positive attitude towards cultural / individual differences and include
practices that reflect these differences. In this case, it is important to determine teachers' attitudes
towards multicultural education and their in-class practices in inclusive education. In the
literature, there are studies on teachers' attitudes towards multicultural education (Akman, &
Imamoglu-Akman, 2017; Aslan, & Kozikoglu, 2017; Cekin, 2013; Kervan, 2017; Yazic1, Basol,
& Toprak, 2009), as well as studies on teacher classroom practices in inclusive education
(Kirilmaz , 2019; Yildirim, 2016) is quite limited. Therefore, it is thought that this study will
contribute to the relevant literature in terms of both determining teachers' attitudes towards
multicultural education and their applications towards inclusive education and determining the
relationship between teachers' attitudes towards multicultural education and teachers' in-class
practices in inclusive education. In addition, this research is important in terms of determining the
predictive power of teachers' attitudes towards multicultural education on their in-class practices
in inclusive education.
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The study group of this research, in which the relational scanning model is used, consists
of 317 teachers. In the study, "Attitude Scale towards Multicultural Education" and "Teacher In-
Class Practice Scale in Inclusive Education" were used. The data were analyzed using descriptive
statistics, t-test, ANOVA, Pearson Product Moments Correlation Coefficient and stepwise
regression analysis.

In this study, it was determined that teachers' attitudes towards multicultural education are
high and their classroom practices in inclusive education are at a very high level. It was found
that teachers who attended the in-service training seminar for inclusive education included in-
class practices regarding inclusive education at a higher level. It has been determined that
bilingual teachers have a more positive attitude towards multicultural education. It was concluded
that foreign language teachers' attitudes towards multicultural education are more positive than
teachers in basic education. It was revealed that teachers with less professional experience have
a more positive attitude towards multicultural education and they give more place to classroom
practices in inclusive education. As a result of the study, it was determined that as teachers'
positive attitudes towards multicultural education increased, their classroom practices related to
inclusive education also increased. In addition, it was determined that the sub-dimensions of
adopting cultural differences from teachers' attitudes towards multicultural education and paying
attention to cultural differences were strong enough to explain 19% of the variance in teacher
classroom practices in inclusive education. Based on the results of this research, the following
suggestions are presented:

1. Considering the differences in teachers' attitudes towards multicultural education and their in-
class practices in inclusive education concerning professional experience and participation in in-
service training seminars, the quality of in-service training seminars can be increased and
necessary measures can be taken or made more attractive for the participation of experienced
teachers in the profession.

2. Considering the differences in teachers' attitudes towards multicultural education and in-class
practices in inclusive education concerning the branch and being monolingual / bilingual, teachers
in all branches can be provided with environments where they can interact with their own cultures
and different cultures.

3. Researches on multicultural education and inclusive education can be conducted on classroom
observations and problems encountered in practice.

4. Since this study is carried out at all school levels, another study can only work with teachers
working at a certain level. This study is limited to online data collection method and quantitative
research design. In future studies, scales can be applied directly by contacting teachers. Also, the
subject can be investigated in depth through the mixed research design.
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Bu aragtirmanin amaci, Sosyal Bilgiler Ogretiminde Tarihsel Kanit, Yerel ve Sozlii Tarih dersi
kapsaminda gergeklestirilen 6rnek bir sozlii tarih uygulamasinin kazanimlarina iliskin sosyal bilgiler
ogretmen adaylarinin goriislerini incelemektir. Nitel arastirma desenlerinden biitiinciil tek durum
calismasimin kullandig1 bu arastirmada ¢alisma grubunu Ege Universitesi Egitim Fakiiltesi Sosyal Bilgiler
Ogretmenligi Anabilim Dal’nda 2019 -2020 &gretim yilinda aragtirmacimin yiiriittiigii dersi alan 18
Ogretmen aday1 olusturmaktadir. Arastirma verileri 6gretmen adaylarinin ortaya koyduklar: triinler,
calisma siirecinde tuttuklar1 glinliikler ve yar1 yapilandirilmig goriisme formuyla gergeklestirilen odak
grup goriismelerinden elde edilmis, verilerin degerlendirilmesi ve yorumlanmasinda igerik analizi
uygulanmustir. Arastirma bulgulari, 6gretmen adaylariin gergeklestirdigi sozlii tarih ¢aligmasiyla onemli
kazanimlar sagladigini ve sozlii tarih yonteminin tarih konularinin 6gretiminde giiglii bir etkiye sahip
oldugunu ortaya koymustur. Bulgular dogrultusunda lisans egitiminde sosyal bilgiler 6gretmen adaylarina
sozIii tarih caligmalarini deneyimlemeleri i¢in daha ¢ok firsat sunulmasi gerektigi Onerisinde
bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Sozlii tarih, sosyal bilgiler egitimi, tarih egitimi, dgretmen egitiminde yeni
yaklagimlar.

ABSTRACT

The aim of this research was to examine the views of social studies teacher candidates as regards to the
objectives of a model oral history activity carried out within the scope of the course. The research used a
holistic single-case study design and a qualitative research pattern. The study group was composed of 18
teacher candidates, who took the course taught by the researcher in the 2019-2020 academic year at the
Department of Social Studies Teaching, Faculty of Education, Ege University. The research data was
obtained from the materials generated by the teacher candidates, the diaries they kept during the study
process, and the focus group interviews conducted with a semi-structured interview form. Content
analysis was applied in the evaluation and interpretation of the data. The research findings revealed that
teacher candidates acquired significant objectives through oral history studies and that the oral history
method had a strong impact on the teaching of historical topics.

Keywords: Oral history, social studies education, history education, new approaches in teacher
education.
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GIRIS

Sosyal bilimler alanlardan se¢ilmis bilgilerin disiplinlerarasi bir yaklagimla ilkdgretim
donemi ¢ocuklarmin diizeyine uygun olarak verildigi bir 6gretim programi olan sosyal bilgiler,
ilk olarak 20. yilizy1l basinda ABD’de okul programlarina girmis ve bugiin Tiirkiye’nin de
icinde bulundugu baz1 devletlerin egitim programlarinda (Safran, 2015) yerini ve &nemini
korumaktadir. Sosyal bilgiler egitiminin igerigi ve amacina iliskin farkli bakis agilan
bulunmaktadir. Bu farklilagsmada bilim insanlarinin pedagojik yaklasimlar1 ve devletlerin
ideolojilerinin yam sira ¢agin gereklilikleri de belirleyici olabilmektedir. Ross, Mathison ve
Vinson (2014) sosyal bilgilerin amacinin gengleri topluma etkin katilim i¢in gereken bilgi,
deger ve becerilere sahip olacak sekilde hazirlamak oldugu konusunda bir goriis birliginden
s0z etmektedir. Cok genel bir yaklasimla Blanchard, Senesh ve Patterson-Black (1999) sosyal
bilgiler egitimini bir toplumun genglerinin kendilerini diinyaya yerlestirmeyi 6grendikleri
disiplinlerin ve fikirlerin yasamsal olarak yapilandirmasim kapsayan alan olarak
tamimlamaktadir. Sosyal bilgiler 6gretiminin igerigi ve amagclar ¢agin gereklerine gore
yenilenmekte ve daha ¢ok beceri temelli olmasi 6nemsenmektedir. Ancak bugiin i¢in dersin
ogretiminde agirlikli olarak geleneksel yontemlerin siirdiiriiliiyor olmas1 énemli bir sorun
olarak goriilmektedir. Sosyal bilgiler 6gretiminin 6gretmen merkezli ve ders kitabi odakli
yuriitiildiigii, 6grencilerin dersi sikici buldugu ve ilgisiz kaldigi gibi pek ¢ok sorun gesitli
arastirmalarda ortaya koyulmaktadir (Agikalin, 2018; Busby, 2011; Crocco, 1998; Celikkaya
ve Kus, 2009; Foster ve Padgett, 1999; Kaya ve Giiven, 2012; Simsek ve Kaymakei, 2015).
Egitimde Ogrenci merkezli, uygulamaya dayali ve beceri temelli yaklagimlarin 6neminin
artmasiyla birlikte zamanla sozlii tarihin sosyal bilgiler ve tarih derslerinde bir 6gretim
yontemi olarak kullanilabilecegi anlagilmig ve sozlii tarih pek c¢ok devletin Ogretim
programlarina girmistir.

Sozli tarih caligmasi bir konu ¢ercevesinde belirlenen kaynak kisilerle yapilan uzun
sOylesiler sonucu ortaya c¢ikan bilgileri belli bir sistem igerisinde degerlendirmeyi ve
incelemeyi ifade etmektedir (Oztiirkmen, 2002). Diger yandan pek ¢ok arastirmaci (Welton ve
Mallan, 1988; Somersan, 1998; Kyvig ve Marty, 2000; Stradling, 2003; Busby, 2011; Richtie,
2015), sozli tarihi tarihsel éneme sahip olan konulara iliskin goriismeler yoluyla kaynak
kisilerin anilarim1 derlemeye ve kaydetmeye dayali bir arastirma yontemi olarak
tanmimlamaktadir. Caunce (2017), sozlii kaynaklarin tarih¢ilerin dayandiklar1 yazili belgeleri
tamamlama ve alternatif bir tarih olusturma oOzelliginden s6z etmektedir. Sozli tarih
yonteminin egitimde kullanilmasinin c¢esitli yararlar sagladigin1 ortaya koyan caligmalar
bulunmaktadir (Agikalin, 2018; Dayton-Wood, Hammonds, Matherson ve Tollison, 2012;
Demircioglu, 2007; Dere, 2018; Dere, 2019; Dere ve Alkaya, 2017; Dere ve Ding, 2018; Sari,
2007; Dogan, 2015; Dutt-Doner, Allen ve Campanaroa, 2016; Kabapmar ve Incegiil, 2016;
Lattimer ve Kelly, 2013; Metin ve Oz, 2019). Oncelikli olarak sdzlii tarih hem 6gretmen
adaylar1 hem de oOgrenciler icin tarihsel icerik bilgisini arttirmada ve tarihsel anlayist
gelistirmede etkili bir 6gretim yontemidir (Busby, 2011).

Tiirkiye’de sosyal bilgiler 6gretiminin iceriginde tarih konularinin 6nemli bir agirlik
olusturdugu ve uzun bir donemi kapsadigi bilinmektedir. Kiigiik yas gruplarina sunulan bu
tarih bilgilerininin zamana yerlestirilmesini, zihinlerde canlandirilmasini, gelismelerin
donemin kosullarina gore anlamlandirilmasini ve giinlimiizii anlamaya katki saglamasini
basarmak 6zel bir ¢aba gerektirmektedir. Alan yazinda bu durum tarihsel diisiinme becerileri
olarak ifade edilmektedir. Dilek (2002) tarihi anlamak, ge¢cmis hakkinda yorumlar yapmak ve
gecmisle giincel arasinda kopriiller kurmak agisindan Ogrencilerde tarihsel diislinmenin
gelistirilmesi gerektigini belirtmektedir. Ng-A-Fook ve Smith’e (2017) gore tarihsel diigiinme,
Ogrencilerin gegmisle ilgili varsayimlar1 yeniden diisiinmeye, hem bugiinii hem de gelecegi
yeniden tasarlamaya zorlandig1 bir siirectir. Tarihsel diisiinme becerileri olaylarin siralanmasi,
Ortintiilerin analizi ve anlamin olusturulmasina yardimci olmak i¢in olaylarin baglam igine
yerlestirilmesini icermektedir. Dolayisiyla geng kusaklarin tarih 6grenmeleri ve tarihsel biling
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kazanmalar1 igin aktif olarak ge¢misin izini siirmeleri 6nemlidir. William Wheeler ve Susan
Becker’e (1986) gore sozlii tarih, dikkatli ve mantikli bir sekilde diger kaynaklarla birlikte
kullanildiginda, ge¢misin duygusunu yeniden yaratmaya yardimci olacak paha bigilmez bir
aractir (akt. Whitman, 2000). Sozlii tarih ayn1 zamanda vatandaglik duygusunu gelistiren bir
arag olarak da kullanilabilir. Ogrenciyi daha genis toplumsal konulara ilgi duymaya tesvik
eder, entelektiiel anlamda onlar1 destekler ve bu ilgilerini daha sosyal ve kiiltiirleraras1 beceri
ve konulara yoneltmelerini saglar (Dutt-Donera vd, 2016).

Tarihsel anlayisinin yani sira 6nemli 0grenme becerilerini gelistirmede giiglii bir
pedagojik ara¢ olan sozlii tarih O6grenciyi ders kitaplarindan biraz olsun uzaklagtirarak
insanlarla goriismesini, goriismelerde elde edilen bilgileri isleyerek ve analiz ederek kendi
bilgisini olusturmasini saglar. Ayn1 zamanda farkli1 6grenme diizeylerine sahip dgrenciler icin
uygun bir ¢aligmadir (Richtie, 2015). Sozlii tarih ¢aligmalarinin yalnizca okuma becerilerine
odaklanmayarak sozlii ve etkilesimli becerileri gerektirecek 6grenme yontemlerini icermesi,
ogrencilerin farkli 6grenme stillerinin karsilamasina olanak saglamaktadir (Crocco, 1998).
Sosyal bilgiler dersinde gerceklestirilecek bir sozlii tarih ¢aligmasinda Ogrenci tasarlama,
calisma plam1 hazirlama, arastirma yapma, goriisme yapma, goriismelerden elde edilen
bilgilerin analizini yapma, yaziya ge¢irme ve sunma gibi siiregleri izler. Boyle bir ¢aligma
oncelikle 6grencilerin grupla ¢alisma ve iletigsim becerilerini gelistirir. Bunun yam sira gozlem,
karsilastirma ve ¢ikarim yapma gibi diisiinme becerilerini de gelistirir. Ayrica Dere’nin (2018)
de belirttigi gibi 6grenci, bagimsiz sekilde 6grenme ve arastirma yapma, uygun yontemleri
elestirel bicimde kullanma (materyal toplama, diizenleme, isleme ve raporlama) yeteneklerini
gelistirme olanagi bulur.

Tiirkiye’de yapilandirmact egitim yaklagiminin benimsenmesiyle birlikte ilk olarak
2005-2006 ogretim yilinda uygulanan sosyal bilgiler 6gretimi programinda sozli tarih
etkinliklerine yer verilmistir (MEB, 2005). 2018’de yiiriilige giren sosyal bilgiler 6gretim
programinda dordiincli siniftan itibaren sozlii tarih galigmalari baglatilmakta ve program
uygulama oOnerisi kapsaminda uygun konularda sozli tarih caligmalarina yer verilmesi
gerektigi belirtilmektedir (MEB, 2018). Sozli tarih calismalarmin tarihsel konularin
Ogretiminde biiyiik yararlar saglamanin yam sira program c¢ercevesinde Ogrenciye
kazandirilmas: disiiniilen arastirma, empati, elestirel diisiinme, gozlem, iletisim, igbirligi,
degisim ve siirekliligi algilama, kanit kullanma, karar verme, problem ¢6zme, zaman ve
kronolojiyi algilama gibi pek ¢ok beceriyi gelistirdigi yukarida belirtilen aragtirmalarla ortaya
konmustur. Ancak mevcut arastirmalarda gorildiigli gibi bu konuda temel sorun,
Ogretmenlerin pek ¢ok yeni 6gretim yontem ve yaklagimi gibi sozlii tarihi de siniflarinda ¢ok
kullanmamalaridir. Celikkaya ve Kus’un (2009) arastirmasi 6gretmenlerin geleneksel yontem
ve tekniklerin digina pek fazla g¢ikamadigmi gostermektedir. Kaya ve Giliven’in (2012)
arastirmasinda, smifta yapilandirmaciligin izlerinin ¢ok zayif oldugu ve yeni programin
ongordiigli  sekilde oOgrencileri etkin kilacak yontemlerin oldukga siirli  kullanildigt
belirtilmektedir. Mutluer (2013) sosyal bilgiler dgretmenlerinin programda yer alan temel
becerileri derslerde nasil 6gretecekleri konusunda bilgi eksikleri oldugunu savunmaktadir.

Sozlii tarih ¢alismast yiirlitmek bilgi sahibi olmanin yan sira deneyim gerektirmektedir.
Dolayisiyla lisans egitiminde kazanilacak bilgi ve deneyimlerin 6gretmen adaylarinin
Ogretmenlik yagamina olumlu bir yansimasinin olacag: diisliniilmektedir. Nitekim Akbaba ve
Kilcan’in (2014) ¢aligmasinda bu diisiinceyi destekleyen bulgulara ulagilmigtir. Amerikali
egitimci Busby (2011), 6gretmen adaylarmin ¢ok azinin 6gretmen egitimi ya da dnceki egitim
gegmislerinde sozlii tarihi deneyimlediklerini belirtmistir. Ogretmen egitiminde sozlii tarih
caligmalarim 6nemseyen Whitman (2000), 6gretmen adaylarinin 6rnek 6gretim stratejilerine
maruz kalmamasmin alana olumsuz yansimalarindan soz etmekte ve oOzellikle tarihsel
sorgulamay1 deneyimlemeleri i¢in onlara firsatlar saglamak gerektigini savunmaktadir. Diindar
(2017) ile Beldag ve Balci’nin (2017) caligmalari sozlii tarih yonteminin Ggretmen ve
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Ogretmen adaylan tarafindan yeterince deneyimlenmedigi ve nasil uygulanacagina iligkin bilgi
sahibi olmadiklarim ortaya koymaktadir.

Tiirkiye’de son zamanlarda 6gretmen adaylariyla yapilan sozlii tarih ¢aligmalar artmaya
baglamistir (Akbaba ve Kilcan 2014; Aktin ve Tekir, 2018; Celik, 2018; Demircioglu, 2016;
Dere, 2018; Dogan, 2015; Sar1 ve Tiirkiiresin, 2018). Ancak lisans egitimi diizeyinde daha ¢ok
s0zlii tarih caligmasinin yapilmasina ihtiya¢ duyuldugu da bir gergektir. Yakin zamana kadar
az sayida egitim fakiiltesinde lisans diizeyinde se¢meli olarak sozlii tarih derslerine yer
verildigi bilinmektedir. 2018-2019 egitim 6gretim yilinda uygulamaya koyulan sosyal bilgiler
dgretmenligi lisans programinda yer alan Sosyal Bilgiler Ogretiminde Tarihsel Kanit, Yerel ve
Sézlii Tarih dersi (Yiiksek Ogretim Kurumu, 2018) sosyal bilgiler derslerinde kanit kullanma,
yerel tarih ve sozli tarih projeleri ylrlitme konusunda Ogretmen adaylarmin bilgi ve
becerilerini gelistirecegi gibi onlara uzun siireli ¢aligmalarda yer alma olanagi da sunmaktadir.
Ogretmen adaylarmin sdzlii tarih ¢aligmasi uygulama siirecini ve kazanimlarini bizzat
deneyimlemelerinin 6gretmenlik yasamlarina da olumlu yansimalar1 olacagi diisiincesiyle
belirtilen ders kapsaminda 6rnek bir sézIi tarih uygulamasi gergeklestirilmistir. Caligmanin
bulgularinin s6zlii tarih alan yazinina 6nemli katkilar saglamas1 beklenmektedir.

Bu aragtirmanin amaci Sosyal Bilgiler Ogretiminde Tarihsel Kanit, Yerel ve Sozlii Tarih
dersi kapsaminda gergeklestirilen 6rnek bir sozlii tarih uygulamasinin kazanimlarina iligkin
sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin goriislerini incelemektir. Buradan hareketle asagidaki
sorulara yanitlar aranmustir:

1. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin sozlii tarih uygulamasindan edindikleri genel
kazanimlara iligkin goriisleri nelerdir?

2. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin s6zIii tarih uygulamasinin tarihsel 6grenme ve
tarihsel diisiinmeye etkisine iligkin goriisleri nelerdir?

YONTEM

2.1. Arastirma Deseni

Bu caligsmada nitel aragtirma desenlerinden durum ¢alismasi deseni kullanilmigtir, Durum
caligmasi, aragtirmacinin belirli zaman igerisinde siirlandirilmis bir ya da birkag durumu
gbzlem, goriisme, gorsel- isitsel materyaller, dokiimanlar gibi ¢oklu veri kaynaklar1 araciligiyla
derinlemesine inceledigi bir arastirma yaklagimidir (Creswell, 2016). Bu c¢aligma desenin
secilmesinin nedeni, durumu kendi akisi1 igerisinde derinlemesine ve etrafli bir bigcimde
betimlemenin amaglanmis olmasidir. Tek bir analiz biriminin incelendigi biitlinciil tek durum
caligmast (Yin, 2014) tercih edilmistir. Cesitli durumlarda kullanilabilen biitiinciil tek durum
desenleri iyi formiile edilmis bir kuramin teyit edilmesi ve clriitiilmesi amaciyla da
kullanilabilir (Yildirim ve Tiirker, 2018). Bu c¢alismada biitiinciil tek durum deseninin
secilmesinin amaci diinya genelinde egitim alaninda 6nemli katkilar sagladig1 pek ¢ok arastirma
ile ortaya koyulan sozlii tarih caligmasmmin Ogretmen adaylar {iizerindeki katkilarini
belirlemektir. Aanaliz birimini Ege Universitesi, Egitim Fakiiltesi Sosyal Bilgiler Ogretmenligi
lisans programinda 6grenim goéren 18 0gretmen adayinin sozli tarih uygulamasinin kazanimlari
olusturmaktadir. Calisilan durum, 2018 Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Lisans Programi
dogrultusunda 2019-2020 yilinda kurumda ilk kez acilmig, se¢meli bir alan dersi olan Sosyal
Bilgiler Ogretiminde Tarihsel Kanit, Yerel ve Sozlii Tarih dersi programi kapsaminda
gergeklestirilen sozlii tarih ¢aligmasidir. Daha 6nce benzer bir ders almamis olan katilimcilar,
projenin arastirma konusu olan 1970’ler doénemi hakkinda birinci smifta Inkilap Tarihi ve
Atatiirkgiiliik dersinde bilgi sahibi olmuslardir.
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2.2. Katihmecilar

Caligma grubunun olusturulmasinda nitel arastirmalarda derinlemesine arastirma
yapabilme olanagi saglayan “amach 6mekleme” ydntemlerinden biri olan “dlgiit drnekleme”
kullanilmistir. Bu yontemde 6rneklemin problemle ilgili olarak belirlenen niteliklere sahip
kisiler, olaylar ya da durumlardan olugmasi gerekmektedir (Biyiikoztirk, Kilig-Cakmak,
Akgilin, Karadeniz ve Demirel, 2020). Katilimcilarin belirlenmesinde Sosyal Bilgiler
Ogretiminde Tarihsel Kamit, Yerel ve Sozlii Tarih dersini segme ve diizenli devam ediyor olma
olgiitii dikkate alinmistir. Bu dogrultuda Calisma grubunu 2019 -2020 6gretim yilinda Ege
Universitesi Egitim Fakiiltesi Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Anabilim Dalrmin 2. smifinda
okuyan ve aragtirmacinin yurittiigii dersi alan 13’1 kadin ve 5’1 erkek olmak iizere toplam 18
Ogretmen adayr olusturmaktadir. Katilimcilar 20-22 yas araligindadir. Sadece bir dgretmen
aday1 6grenim hayatinda goériisme yapmay1 gerektiren fakat sozlii tarih olmayan bir projede yer
almugtir.

2.3. Etik Konular

Ogretmen adaylari uygulama oOncesinde arastirma ile ilgili bilgilendirilmistir. Ders
kapsaminda elde edilecek sozlii tarih caligmasi verilerinin bilimsel amaglh bir arastirmada
kullanilmasini kabul eden 6gretmen adaylar giinliik yazma ve odak grup goriismelerine katilma
konusunda géniillii olmuslar ve onam formu imzalamislardir. Aymi zamanda Ogretmen
adaylarinin sozlii tarih goriismesi yaptig1 kaynak kisiler vermis olduklar bilgilerin telif hakkinin
devrine iliskin onam formu imzalamislardir. Calismaya Ege Universitesi Bilimsel Arastirma ve
Yaym Etigi Kurulu tarafindan 28.11.2019 tarih ve 453 nolu protokol ile onay verilmistir.
Aragtirma etigi geregince dgretmen adaylarinin adlari kullamilmayarak her biri O1, 02, O3...
seklinde; proje kapsaminda olusturulan caligma gruplarn da 1.grup, 2. grup, 3. grup seklinde
ifade edilmistir.

2.4. Veri Toplama Araclar

Bu ¢alismada birden fazla veri toplama araci ige kosularak zengin ve birbirini teyit edecek
veri ¢esitliligine ulasmak amaglanmigtir. Katilimcilarin ¢aligma kapsaminda hazirladiklari proje
raporlari, siiregteki deneyimlerini ve diislinceleri kaydettikleri giinliikler ve odak grup
goriismelerinde kullanilan yar1 yapilandirilmis goériisme formu veri toplama araglari olarak
kullanilmigtir.

Proje raporlari: Ugerli gruplar halinde sézlii tarih c¢aligmasi yapan katilimcilarin
calismanin sonunda olusturduklar1 grup raporlardir. Bu raporlarin sonug¢ boliimiinde yer alan
bilgiler (aragtirilan donemin analizi, ge¢mis ile giiniimiiziin karsilagtirmasi, sozlii tarih
calismasmin kazanimlar) arastirmaya veri saglamak amaciyla degerlendirilmistir.

Katilime giinliikleri: Her 6gretmen aday1 6 haftalik uygulama siirecinde bireysel olarak
giinliik tutmustur. Ogretmen adaylarindan sozIii tarih ¢aligmasi yaptiklari giinlerde yasadiklari
deneyimleri, calismalar hakkindaki diislincelerini ve duygularmi defterlere kaydetmeleri
istenmisgtir.

Yar1 yapilandirilmis goriisme formu: Odak grup goriismelerinde kullanilmistir. Alan
yazin taramasi dogrultusunda arastirmaci tarafindan hazirlanmis ve iki alan uzmaninin
gorilislerinden yararlanilmistir. Gorlisme formunda “Sozlii tarih ¢aligmasinin tarih konularinin
Ogrenilmesine etkisi hakkinda ne diisiinliyorsunuz?”, “Sozlii tarih ¢alismasinin sosyal bilgiler
Ogretim programindaki hangi becerileri destekledigini diigiiniiyorsunuz?”, “Gergeklestirdiginiz
sozlii tarih ¢aligmasinin size ne tiir kazanimlar sagladigim diisiinyorsunuz?”’gibi sorulara yer
verilmistir.

2.5. Veri Toplama Siireci

Calisma kapsaminda, dersin igerigini desteklemesi ve ayni zamanda bir yerel tarih
aragtirmasi olmasi agisindan dgretmen adaylarmdan “1970°1i Yillarda Ege Universiteli Olmak”
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temal1 bir sozli tarih ¢aligmasi yapmalari istenmistir. Uygulamada belirli bir tarihsel doneme
odaklanilmasinin nedeni 6gretmen adaylarmin daha 6nce farkli sekillerde 6grenmis olduklar1 bu
donemi, sozlii tarih yaklagim ile birincil sozlii kaynaklardan 6grenmenin kazanimlarim fark
edebilmelerini saglamaktir. Tarihsel diisiinmeye iliskin bazi sosyal bilgiler 6gretimi becerileri
konusunda farkindalik gelistirmeye elverisli olacag: diisiincesiyle 6zellikle 6grenim gordiikleri
iiniversitenin Ogrencilik yasami ekseninde donemi incelemeleri tercih edilmistir. Uygulama
kapsaminda 18 6gretmen adaymin sozlii tarih projesini goniillii olarak olusturduklari tiger kisilik
gruplar halinde yiiriitmeleri ve 1970°li yillarda Ege Universitesi’nde dgrenim gormiis en az 4
kisi ile sozlii tarih goriismesi yapmalar1 istenmis ve her grup {iyesinin en az bir sozlii tarih
gorlismesini kendisinin yiiriitmesi gerektigi belirtilmistir. Cesitli calismalardan yararlanilarak ve
cogunlukla Sozlii Tarih Dernegi’nin (OHA, 2014) ilkeleri esas alinarak aragtirmaci tarafindan
hazirlanan sozlii tarih uygulama rehberi 6gretmen adaylari ile dnceden paylasilmistir. Bu proje
kapsaminda Ogretmen adaylarinin sorumluklari;; konu hakkinda On arastirma yapmalari,
gorlisecekleri kaynak kisilere kendi olanaklari ile ulagarak goriismelerini gergeklestirmeleri,
goriismeleri kaydetmeleri ve arsivlemeye uygun olarak etiketlenmeleri, goriisme kayitlarini
desifre ederek yaziya gegirmeleri, goriisme yaptiklar1 kisilerden kanit niteligi tasiyan tarihsel
materyal saglamalar ve ¢aligmalarini bir rapor halinde sunmalaridir. Proje raporlarinda sozli
tarih yaklasimi hakkinda bilgi verilmesi, calisma plam1 ve proje siirecindeki deneyimlerin
aktarilmasi, kaynak kisilerin anlatimlan ile diger kaynaklardan sentezlenen bilgilerle 1970°1i
yillardaki tiniversite yasami hakkinda bilgi verilmesi ve donemin giiniimiizle karsilastiriimasi
istenmistir. Ogretmen adaylarmin proje raporunda sozlii tarih galismasmin sagladigi katkilara
iliskin gikarim yapmalari da istenmistir. Ogretmen adaylarmin sozlii tarih projesi ile ilgili ortaya
koyduklar1  {irlinler ders kapsaminda Onceden belirlenen Olgiitler dogrultusunda
degerlendirilmistir. Ogretmen adaylarinin tamam ¢alismalarini bagarili bir sekilde tamamlanmis
ancak sozlii tarih performanslart ve g¢aligma deneyimleri arastirmaya dahil edilmemistir.
Ogretmen adaylarindan calisma siirecindeki deneyimlerini, diisiincelerini ve duygularin
kendilerine verilen defterlere giinliik tarzinda kaydetmeleri istenmistir. Katilimeilardan 17’si
gilinliiglinii aragtirmaciya teslim etmis, 1 katilimci teslim etmemigtir. S6zIi tarih ¢aligmasinin
iiriinlerinin tesliminden sonra katilimcilarin tamamuyla iki grup halinde odak grup goériismeleri
yapilmustir. Patton’a (2018) gore odak grup goriigmeleri zaman ve emekte tasarruf saglamasi
bakimindan maliyet kolayligi saglamanin yami sira katilmcilar arasindaki etkilesimler
araciligryla veri kalitesini artirabilmektedir. Bu ¢alismada odak grup goriigmeleri ayn1 zamanda
bir proje degerlendirme toplantis1 olarak diisliniildigii ve katilimcilar arasi etkilesim
onemsendigi i¢in tercih edilmistir. Goriismelerde katilimcilar 9’ar kisilik iki gruba ayrilmis,
odak gruplar sozlii tarih ¢alisma grubu iiyelerinin en az birinin diger grupta bulunmasi
gozetilerek olusturulmustur. Goriismelerin biri 1 saat 36 dakika, digeri 1 saat 48 dakika siirmiis
ve goriigmeler kaydedilmistir. Arastirmanin veri toplama asamast 8 haftalik bir siireyi
kapsayacak sekilde asagidaki gibi planlanmustir:

1. Hafta: Sozlii tarihle tanigsma, sozlii tarih goriismesinin nasil yapilacagimin agiklanmasi,
proje konusu hakkinda bilgilendirme ve proje kapsamindaki sorumluluklarin agiklanmast,

2. Hafta: Sozlii tarih ¢alisma orneklerini incelemesi; sinif i¢inde sozlii tarih goriisme
uygulamalarinin gergeklestirilmesi; sonraki hafta arastirma konusu hakkinda 6n arastirma
yapilmasi, drnek sorular hazirlanmasi ve gorligme yapilacak kaynak kisilerle ilgili aragtirma
baslatilmas1 i¢in bilgilendirmenin yapilmasi1 ve gilinlik yazma esaslarinin agiklanarak ilgili
defterlerin dagitilmast,

3. Hafta: Sozli tarih goriigme rehberinin paylasilmasi; konu hakkinda yapilan 6n
arastirma ve hazirlanan goriisme sorulariin paylasilarak tartigilmasi; her grubun kullanabilecegi
ortak bir soru cercevesi belirleme; gorligmelerin transkripsiyonu, analizi ve rapor yazma
hakkinda bilgilendirme,
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4-6 Haftalar: Goriismelerin yapilmasi ve desifre edilmesi, goriismeler ve transkriptlerin
teslim edilmesi, es zamanli olarak tamamlanan goriismelerin ve transkriptlerin
degerlendirilmesi,

7. Hafta: Proje raporlarmin hazirlanmasi ve teslim edilmesi. Sozlii tarih iiriinlerinin
(gortigme kayitlari, transkriptler, raporlar ve tarihsel materyaller) degerlendirilmesi,

8. Hafta: Odak grup gorlismelerinin yapilmasi.
2.6. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde igerik analizi uygulanmustir. Icerik analizi ile veriler daha derin bir
isleme tabi tutulur, betimsel bir yaklaghimla farkedilmeyen kavram ve temalar bu analiz sonucu
kesfedilir (Yildirnm ve Simsek, 2018). Igerik analizinde ¢oziimleme yapilirken odak grup
gorlismelerinin kayitlar1 desifre edilerek aragtirma sorular ile ilgili veriler kodlanmis, kodlar
yeniden okumalarla netlestirilmis ve bir kod listesi olusturulmustur. Kod listesi diger odak grup
gorlismesine uygulanmis ve revize edilmistir. Goriismelerde elde edilen kodlar belirli temalar
altinda toplanmistir. Proje raporlar1 ve giinliiklerden elde edilen veriler olusturulan kod ve
temalarla iligkilendirilmistir. Veri kaynaklarinin tamami dikkate alinarak kodlarin kag katilimei
tarafindan ifade edildigi saptanmis, temalar, kodlar ve ifade edilme sayisi tablolar halinde
gosterilmistir. Raporlagtirma asamasinda durumu oldugu gibi gosterebilmek amaciyla dogrudan
alintilara yer verilmistir. Alintilamada farkli veri kaynaklar1 ve farkli katilimcilardan se¢ilmis,
tekrarlayan, bulgular agiklamaya katki sunan ve dikkat ¢ekici olan goriislerinin yansitilmasina
dikkat edilmistir.

2.7. Gegerlik ve Giivenirlik

Farkli yontemlerle (goriisme, gozlem, dokiiman analizi gibi) elde edilen verilerin
birbirlerini teyit amaciyla kullanilmasi, arastirma sonuglarinin gecerligini ve giivenirligini
artirmaktadir. Ayrica bu konuda farkli bir strateji de ulasilan sonuglarin katilimeilar tarafindan
teyit edilmesini saglamaktir (Yildinm ve Simsek, 2018). Bu aragtirmada veri g¢esitlemesi ve
katilimei teyidi stratejileri kullanilarak gegerligin ve giivenirligin yiikseltilmesi ve sonuglarin
anlamliliginin zenginlestirilmesi amaglanmistir. Grup goriismesi ve grup ¢alismasi oldugu icin
baz1 katilimcilarin kendilerini yeterince ifade edemedigi, goriigmelerde onceden ifade edilmis
goriisleri tekrarlamaktan kagindigi, ayni sekilde giinliiklerin diizenli yazilmasi konusunda bazi
katimcilarin gereken Ozeni gostermedigi fark edilmistir. Bu nedenle veri analiz raporu
katilimcilarla sosyal ag tizerinden daha 6nceden olusturulmus grupta yazili olarak paylagilarak
analizlerin kendi algilarin1 ne 6lgiide yansittigina iliskin fikirleri alinmis ve bu dogrultuda
veriler yeniden diizenlenmistir.

2.8. Arastirmacinin Rolii

Aragtirmacit, uygulamanin yapildig1 tniversitede c¢esitli tarih derslerine girmektedir.
Caligma grubunu arastirma Oncesinde farkli derslerde tanima firsatina sahip olmustur. Yakin
tarih ve yerel tarih alaninda cesitli calismalari bulunan arastirmaci sozlii tarih yaklagimini kendi
caligmalarinda uzun zamandir kullanmaktadir. 2019-2020 Ggretim yilinda sosyal bilgiler
ogretmenligi lisans programinda Sosyal Bilgiler Ogretiminde Tarihsel Kanit, Yerel ve Sozlii
Tarih dersini agmig ve ilk kez vermistir. Arastirmact uygulamanin ylriitiilmesi, verilerin
toplanmasi ve analizinde rol almistir. Aragtirmacinin ayni zamanda dersin yiiriitiiclisii olmasi
katilimcilarda uygulama kapsamindaki her adimin degerlendirmeye etki edecegi yoniinde bir
kaygiya yol agma olasiligi bulunmaktadir. Katilimcilarda olusabilecek bu kaygi, calismanin
ciddiyetini artirma gibi olumlu bir etki de yaratabilecegi gibi goriislerin samimiyetle
yansitilmasint olumsuz etkilemesi de miimkiindiir. Aragtirmaci 6zellikle giinlikk yazma ve
gorlismelerin degerlendirmeye hicbir bicimde yansimayacagi, diisiincelerin samimi bir bigimde
ifade edilmesinin aragtirma sonuglariin giivenirligi ve dersin sekillendirilmesi agisindan énemli
oldugu yoniinde agiklamalar yaparak olas1 olumsuzluklar giderme ¢abasi gostermistir. Diger
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yandan aragtirmact ve katilimcilarin farkli dersler araciligiyla birbirlerini iyi tanimalarinin
durumun daha iyi anlasilmasina olumlu bir katki sagladig: diistiniilmektedir.

BULGULAR

3.1. Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarmn Sézlii Tarih Uygulamasimin Genel
Kazamimlarina iliskin Gériisleri

Bu baslik altinda ulagilan kodlar kisisel, sosyal ve akademik gelisim temalar1 altinda
toplanarak Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Ogretmen Adaylarinin Soézlii Tarih Calismasinin Genel Kazammlarina {liskin
Goriisleri

1]
Kisisel Gelisim 54
Iletisim becerisi 15
Anlaticiyla empati kurma 13
Farkli bakis agis1 kazanma 8
Sabirlt olmay1 6grenme 6
Elestirel diisiinme 5
Sorumluluk duygusu 3
Ozdenetim becerisi 3
Ozgiivenin artmasi 1
Akademik Geligim 48
Arastirma konusunu 6grenme 18
SozI tarih calismasini 6grenme 12
Mesleki gelisime katki saglamasi 9
Bilimsel arastirma ve siiregleri hakkinda bilgi sahibi olma 6
Klavye ile yazi yazma/ koordinasyon becerisi 3
Sosyal Geligim 21
Yeni kisilerle tanigma 8
Cevreyi ve kampiisii tanima ve farkindalik gelistirme 8
Universiteye kars1 aidiyet duygusunun artmast 5
Toplam 123

Tablo 1 incelendiginde kisisel gelisim temasi altinda ilk siray1 iletisim becerisi
almaktadir. Bu konuda Ogretmen adaylarmin agiklamalar incelendiginde iletisim becerisini
cesitli acilardan ele aldiklar1 goriilmektedir. O12, “Proje insanlarla olan iletisimimizi
kolaylastirdi” seklinde daha genel bir aciklama yaparken O16, “Ben iletisim kurma becerisi
kazandigimi  diigiiniiyorum. Biraz daha ciimlelerim degisti. Diksiyonum degisti... Mesela
ctimlelerimi ilk basta ozne, yiiklem gibi daha fazla kurguladim yani. Diizgiin konugsma yetisini
kazindigimi  diisiiniiyor.” agiklamasiyla konugma konusunda eskisinden daha dikkatli
davrandigim ifade etmistir. Insan iliskilerinde ¢ekingenligini yendigini ifade eden O5’in
aciklamasi ise soyledir: “Cok ¢ekingen bir insanim normalde. Sizin odaniza bile gelirken elli
kere diigiinen bir insamm. Hi¢ tamimadigim insanlarin odasina girerken bunu biraz asmayt
basardim mesela. Bendeki etkilerinden birisi bu olmustu”.

Ogretmen adaylarmin ¢ogunun gerek goriismelerde gerekse giinliiklerinde yaptiklar:
aciklamalardan anlaticiya karst empati gelistirdigi anlagilmigtir. Empati kavrami, Doékmen
(2011) tarafindan bir insanin kendini karsisindakinin yerine koyarak onun duygularimi ve
diisiincelerini dogru bir bicimde anlamas: seklinde tanimlamistir. Ogretmen adaylarinin kaynak
kisileri dinlerken duygulandiklari, sik sik kendilerini anlaticinin yerine koyduklar ve
duygularimi onlara hissettirdikleri anlagilmaktadir. Bu konudaki bazi1 6rnekler soyledir: “Onlar
anlattikca benim goziimde canlandi o donem. Kotii olaylart hissetmis gibi oldum. Bazen
gozlerimiz doldu konusurken” (O11), “Baya etkilendim acik¢asi. Yasamis gibi oldum” (O14).
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Anlatictya empati gelistiren bazi Ogretmen adaylari onlar1 takdir ettiklerini ifade eden
aciklamalar da yapmislardir. Bu konuda bazi 6rnek aciklamalar sdyledir: “Bu kadar seye
ragmen nasil okumuslar diye diisiindiim. O insanlar simdiki sartlarda okusalar nasil basarili
olurlard: diye de diigiindiim hani” (O1), “...Hani dedigim, okula gidememis, zorluklar yasamus
biri hala kitap okuyorsa, yaziyorsa. Bizim simdi ne sorunumuz var ki daha ¢ok okumayalim
dedim” (04). Ogretmen adaylarinin yarisma yakini bu calismanin bakis acisinda degisiklik
yaratigini belirtmistir. “Bana farkli bir bakis acisi kazandirdi gercekten” diyen O12, bu
farklilagmay1 baz1 konularda kendini sorgulama geregi hissettigi seklinde agiklamistir. O6’nm
“Oczellikle iki taraftan da dinlemek bana cok sey katti. Ciinkii ben de bazen tek bir bakis
acisindan bakiyordum. Iki tarafin da diisiincelerini dinlemek benim bakis acimi degistirdi”
ifadesi farkli bakis acilarin1 tanima firsati elde ettigini, dolayisiyla kendi bakis acgisinda da
degisiklik olustugunu gostermektedir. 2. grubun raporunda yer alan “Bu c¢alisma farkl
agulardan hayata bakmamizi, empati kurarak o donemin sartlarini, simdiyle kiyasladigimizda
glintimiizde Ege iiniversiteli olmak ile 1970’lerde Ege iiniversiteli olmamn avantaj ve
dezavantajlarini gérmemizi sagladi” ifadesinde de bu konuya deginildigi goriilmektedir. Sabirlh
olmay1 6grenme 6gretmen adaylarinin {igte biri tarafindan ifade edilen bir kazanim olmus ve bu
kazanimi ¢ogunlukla sozlii tarih ¢aligmasinda ve oOzellikle de goriisme kayitlarinin desifre
edilmesi konusunda yasadiklar1 giigliiklerle iliskilendirmislerdir. O1 bu konuda calismanin
etkisinden soyle sz etmistir: “Kisisel acidan faydasi da sabrimin arttigini diistiniiyorum. Ben
sabwrli degilim ¢ok. Transkript yazarken ozellikle kendimi zorlamayi, sabretmeyi ogrendim”.
Aym sekilde transkripsiyon siireci ile ilgili olarak O2, “...baska bir faydasi da sabir. Sabir, ben
aym giinde iki transkripti aymi anda yazmaya c¢aligtim” acgiklamasini yapmistir. Kigisel
kazanimlar temasinda ulasilan farkli bir kazanim elestirel diisiinmedir. O17 soyle bir ¢ikarimda
bulunmustur: “Fanatik olmamak da gerekiyormus. Oyle diisiindiim. ...Bazilari da ister istemez
kendilerini olaylarin i¢inde bulmus ama tabi ki katilmayanlar da olmus”. Sorumluluk
duygusunun gelistiginden s6z eden bazi Ogretmen adaylari bu kazanimi ozellikle grup
caligmasina baglamiglar ve arkadaslarina kars1 kendilerini sorumlu hissettiklerini belirtmislerdir.
Bu konuda 02, “Grup baglayici oluyor. Sorumluluk duygusu. Bir de insan kendine séz verdi mi
bu isi yapacagim diye yapiyor. Bu bugiin bitecek yani baska bir yolu yok diyorsun” seklinde
aciklama yaparken O18, “Ben bireysel bir ddev olsa bu kadar ugrasmazdim” demistir.
Ozdenetim konusu dzellikle 2. grubun raporunda vurgulanmistir. O11 ise bu calisma sayesinde
Ozgilivenin gelistigini belirtmistir.

Ogretmen adaylar1 sozlii tarih calismasmin  akademik gelisim temasiyla ilgili
kazanimlarini da dile getirmislerdir. Bu konuda 6gretmen adaylarinin tamami proje konusu olan
1970’1i yillarda Ege Universitesi’nde dgrencilik yasamimi ¢ok iyi 6grendigini ifade etmis ve
proje sayesinde donem hakkinda bilgi sahibi olduklarini belirtmislerdir. Ogretmen adaylarinin
biiyiik bir ¢ogunlugu sozlii tarihi 6grendigini ifade etmistir. O9’un bu konudaki aciklamasi
soyledir: “Séyle akademik anlamda ileride ogretmen oldugumda acgikcasi boyle bir proje
yiirtittiigiimde ogrencilerime nasil destek olmam gerektigini 6grendim... Sozlii tarihi 6grendim.
Osrencilerimle yapabilirim”. Sozlii tarihin 6grenildigi konusu grup proje raporlarmnda da
vurgulanan bir konu olmustur. Bu konuda proje raporlarindan baz1 6rnekler sdyledir: “Bu proje
bize sozlii tarih ¢caliymasimin yiiriitiilme sekli ve bilgileri sentezleyip bir biitiin haline getirme
agisindan olduk¢a yararli oldu. O zaman yasayan birincil kaynaklardan bilgi edinildi. Sozlii
kaynak calismasimin nasil yapilacagr ogrenildi” (3. Grup). “Bu projenin bize kazandwrdigr en
onemli sey, bir sozlii tarih ¢alismasimin nasil yapimast gerektigini, uyulmasi gereken
prosediirleri, uygulama asamalarmmin nasil yapilacagina dair bilgi sahibi olmamizi
saglamasidir” (5. grup). Ogretmen adaylarinin yaris1 sdzlii tarih calismasinin mesleki gelisim
acisindan kendilerine katki sagladigimi ifade etmistir. Bu katkilar1 6gretmenlik becerilerinin
gelistigi, sosyal bilgiler alan becerilerinin kazandirilmasi konusundaki faydalarimi anlamalarini
sagladigi ve Ogrencilerine ¢ok 1iyi rehberlik yapabileceklerini &grendikleri seklinde
aciklamislardir. Bazi 6gretmen adaylar1 (03, O35, 09, 012) sézlii tarih ¢aligmas: siirecinde

253



ogrencileriyle nasil ¢calismalar yapabileceklerini hayal ettiklerini belirtmislerdir. Bu konuda bazi
ornekler agagida verilmistir:

...Ben ileride 6gretmen oldugumda 6grencilerimle buna benzer nasil bir ¢alisma yaparim
diye hep diisiindiim agikc¢asi ve onlara gergekten iyi bir danigsman olacagimi diigiiniiyorum.
Ciinkii ¢ok fazla sey Ogrendim. Benim o giinden beri hep kafamda, ben acaba
ogrencilerimle nasil bir proje gelistirebilirim diye... Arkadaslarimla gorligme yapmalarini
isterdim... Bu ilk giinden beri aklima takildi. ileride insallah 5gretmen oldugumda béyle bir
calisma yapmay1 diisiiniiyorum. Kesin yapacagim yani... (09).

... donem iginde &grencilere bazi projeler veriliyor ya ben onu kullanirdim. Ciinkii ben
ogrenciligimden hatirlhiyorum bu tiir d6devler genelde sdyle olurdu: Bir konu hakkinda
internette aragtirma yap, onu kagida yaz ve getir. Evet, okey ama 6grencilerin insanlarla
iletisim haline ge¢mesinin o yaslarda baslamasi daha mantikli olurdu. Ben biiyiik ihtimalle
ogrencilerimin bdyle bir ¢alisma iginde yer almalarimi saglamak isterdim diye
diisiiniiyorum. (O12).

Sozli tarih caligmasi yiiriitmenin 6gretmen adaylarinda bilimsel arastirma yapma ya da
bilimsel arasgtirma ile iligkili arastirma yapma, sentez yapma, rapor hazirlama, referans
gosterme, kaynakca hazirlama gibi bazi siireglerin - 0grenilmesine katki  sagladigi
anlagilmaktadir. Bu konuda oOgretmen adaylarinin agiklamalarindan bazi ornekler soyledir:
“Akademik anlamda iste rapor nasu yazilir? Arastirma nasil yapilr? Bunlar hakkinda genel
fikir sahibi olduk. Tecriibemiz, deneyimimiz oldu” (O3), “Mesela gecen sene Tiirk dili dersinde
kaynak gostermeyi ve kaynakca yazmayr ogrendik ama uygulamadik. Bu proje bizim igin ¢ok iyi
oldu. Ciinkii ben artik nasil kaynak gosterecegimi ve nasil kaynakc¢a yazacagimi biliyorum.
Hichbir yere bakmadan yapabilirim” (06). Akademik kazanimlar kategorisinde 3 6gretmen
adayimin da klavye ile yazi yazma ve koordinasyon becerisine vurgu yaptiklar: goriilmiistiir.
transkripti yazarken direk koordinasyon bir sekilde yaziyoruz. Onu asirt bir sekilde gelistiriyor.
Duydugun anda yaziya gegiriyorsun... duydugun anda yaziya gecgirme konusu biraz katiplige
giriyor. Onu aswrt derecede gelistiriyor. Su an mesela kdtiplik sinavina girsem kesin kazanirim”
(02). Aym sekilde O14 “Klavye ile yazi yazma becerimin gelistigini diisiiniiyorum”
aciklamasim yapmustir.

Sozlii tarih calismasinin sosyal agidan da gesitli kazanimlar sagladigi anlagilmaktadir.
Ozellikle 8 o6gretmen adayr yeni kisiler tanidiklarmi, sosyal gevrelerinin genisledigini
aciklamistir. O1’in bu konudaki acgiklamasi sdyledir: “... ¢ok iyi hocalarla tamistik. Bazi
etkinliklere davet ettiler bizi. Yardima ihtiyacimiz olursa gelin dediler. O ydnden iyi oldu.
Cevremiz genisledi”. 1. grubun liyeleri ise goriisme yaptiklar1 kaynak kisilerden biriyle sohbet
etmek amaciyla birkag kez daha goriistiiklerini ve sinavlarin bittigi giin birlikte yemek
yiyeceklerini belirtmislerdir. Yine 0gretmen adaylarinin 8’i bu proje sayesinde kampiisii ve
cevrelerini daha iyi tanima firsati bulduklarini ifade etmislerdir. Buna iligkin 6rnekler soyledir:
“...Sonra fakiilte fakiilte gezince, mesela Tip’a girdik. Tip 'tan, Cocuk Hastanesi, Tip in bir
blogundan ¢ikinca Hemgsirelik Fakiiltesi’'nin oniinde bulduk kendimizi. Yani her yeri gezdik”
(O8), “Asil Ziraat Fakiiltesi ¢ok giizelmis onu ogrendik” (09). Ogretmen adaylarmin 6zellikle
gorlisme yapacak kaynak kisi bulmak amaciyla kampiis i¢inde yogun bir arayisa girmelerinin ve
1970°1i yillarda mevcut olan fakiilteleri arastirmalarimin bu duruma katkisi oldugu
anlasiimaktadir. Diger yandan O11’in “Sadece séyle oldu. Yolda gidiyorum mesela aa bunlar o
zamanda yoktu diye diistintiyorum” agiklamasi ise ¢evresine karsi farkindaligimin arttigini
gostermektedir. Sosyal agidan 5 6gretmen aday1 iiniversiteye kars1 aidiyet duygusunun gelistigi
konusuna vurgu yapmugtir. O1’in bu konudaki agiklamasi1 soyledir: “Hani kéklii diyorlard..
Geldigimde ¢ok ciddiye almamistim ama arastirmada gergekten de koklii bir iiniversite ve
bagarili bir iiniversite oldugunu daha iyi anladim... Ben daha ¢ok benimsedim galiba. Bana
boyle tuhaf bir katkisi oldu. Ogrendikce tarihini daha ¢ok benimsedim” diger yandan 4. grubun
raporunda da bu kazanimla iliskili “...kuruma karsi daha ¢ok pekisen bir aidiyet duygusundan
bahsedebiliriz. Sik¢a karsilastirma yapar olduk, ¢cevremize karsit duyarliligimiz artti” ifadesine
rastlanmaktadir.
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3.2. Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarimn Sozlii Tarih Uygulamasimin Tarihsel
Ogrenme ve Tarihsel Diisiinmeye Etkisine Iliskin Goriisleri

Sosyal bilgiler 6gretimi programinda yer alan zaman ve kronolojiyi algilama, degisim ve
stirekliligi algilama, tarihsel empati, kalip yargi ve onyargilar1 fark etme ve kanit kullanma
tarihsel diisiinme becerileriyle iliskilidir. Bu ¢alismada 6gretmen adaylari donemi birincil sézlii
kaynaklardan arastirmis, sunduklar1 proje raporlarinda farkli kaynaklar1 karsilastirarak sentez
yapmis, donemi analiz etmis ve giiniimiizle karsilagtirmislardir. Ogretmen adaylarmin sozlii
tarih projesinin tarihsel Ogrenme ve disiinmeye katkisina iliskin goriisleri Tablo 2’de
verilmistir.

Tablo 2. Ogretmen Adaylarmin Sozlii Tarih Calismasinin Tarihsel Ogrenme ve Diisiinmeye
Etkisine Iliskin Goriisleri

0

Konunun ¢ok iyi 6grenilmesi 18
Tarihsel empati geligtirme 18
Degisim ve siirekliligi tanimlama 17
Ayn1 konu hakkinda farkli bakig agilarini tanima (goklu bakis) 13
Gelecek hakkinda diisiinme 8
Ders kitaplari ve yazili materyallerde bulunamayacak bilgiler edinme 5
Daha 6nceden 6grenilen bilgilerin somutlagsmasi ve kaliciliginin artmasi 5
Konuya daha genis bir yelpazeden bakabilme 4
Giliniimtizle ilgili kendi farkindaligini sorgulama 4
Konuya ilginin artmasi ve daha fazla arastirma isteginin olugmasi 2
Toplam 94

Tablo 2 incelendiginde 6gretmen adaylarinin tamami arastirdiklar: konuyu ve dénemi ¢ok
iyl O0grendiklerini ifade etmiglerdir. Bu konuda bazi agiklamalar soyledir: “Sonucta sosyal
bilgiler ogretmeni olacagiz. 70’ler donemi inkilap tarihi kapsaminda bizim gordiigiimiiz
konular. Bu proje donemi daha iyi 6grenmemizi sagladi bence her yonden” (O1). “Aslinda ben
glintimiiz tarihini hi¢ bilmiyormusuz gibi hissettim. Tamam, oldu darbe falan diyoruz ama. O
kadar yiizeysel ki bunlar... Roportajlar sayesinde bunlari yasayan insanlarin ne yasadiklarim
cok iyi kavramis olduk” (O15). Yine proje konusuyla baglantili olarak sdzlii tarih ydntemi
sayesinde ders kitaplar1 ve yazili materyallerde bulamayacaklar1 bilgilerin edinildigi; donem
hakkinda 6nceden Ggrenilmis bilgilerin somutlastigi ve kaliciliginin arttigi; konunun fakl
acilardan 6grenildigi seklinde kazanimlar ifade edilmistir. Bu kazanimlara iligkin 6gretmen
adaylarinin agiklamalarindan secilmis bazi 6rnekler asagidadir:

“...Tarih dersini ... Hoca anlatiyordu ama ne kadar anlatsa da ugup gidiyordu. Kars1
taraftan duyunca ve gergekten o ani kafada canlandirinca bilgi daha ¢ok oturdu. Birinci
agizdan duyunca daha kalic1 oldu bence.” (O8)

“...akademik anlamda ben de tarihi bilgilerinin daha ¢ok yerlestigini, anlatilan anilarla daha
netlestigini gordiim.” (012)

“Normalde sadece arastirma ile kalsaydi boyle birebir goriigme imkanimiz olmasaydi belki
de bu kadar iz birakmazdi bu kadar yerlesmezdi.” (014).

“Ben ders kitaplarini, ortaokul olsun, lise olsun fazla begenmiyorum. Cogu kisilerde bunlari
okumuyor. Hep bir genel kalip var. Bu kalibin etrafinda her sey doniiyor. Yasamis
kisilerden dinleyince ¢ok daha farkl1.” (O18),

“Tiirk siyasetinde sakli kalan bazi seyleri 6grendik...” (O017)
“Calisma sayesinde daha genis yelpazeden bakabildik yetmislere.” (02)

Ogretmen adaylarindan bazilar1 sozlii tarih caligmasinin incelenen déneme iligkin merak
ve arastirma istegi uyandirdigini ifade etmistir. O10 bu konudaki diisiincesini “Gergekten de
goriisme yaptiktan sonra oyle oldu. Mesela Taris Olaylar:, hani okulda yasanan siyasi
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catismalar sonucunda 6len insanlar, insanlarin kaybettikleri arkadaslar: beni ¢ok etkiledi. Yani
arastirmaya sevk etti beni. Projenin en sevdigim yam buydu” seklinde ifade ederken, O7
“...Daha sonra aragstrma konusunda faydast oldu. Siirekli bir arastirma iginde olmam
gerekiyordu. Konugulan seyleri aragtirma geregi hissettim” agiklamasini yapmistir.

Sozli tarih caligmasinin Ogretmen adaylarinin tamaminda tarihsel empati becerisini
gelistirdigi goriilmiigtiir. Tarihsel empati donemin kosullarmma uygun olarak gecmisteki
insanlarin diisiince, amag¢ ve duygularini anlama becerisidir. Proje konusunun da uygun olmasi
nedeniyle biitiin 6gretmen adaylari donemi ¢esitli agilardan analiz edebilmis ve kendi yagamlari
ile incelenen donemin yasantis1 arasinda bag kurmaya calismiglardir. Ayrica dénemi
deneyimlemis kisilerden dinlemenin verdigi gerceklik ve duygu sayesinde siklikla donemin
kosullarii hissedebildiklerini ifade etmislerdir. Buna iliskin baz1 6rnekler soyledir:

“Aslinda iki taraf da tlkenin kurtulusunu istiyor. Olumlu seyler istiyor fakat insanlar
kutuplastyor ve bu kutuplasmanin getirdigi talihsizlikten otiri egitim haklari sekteye
ugruyor bence ve iki tarafin da kendince hakli oldugunu diisiiniiyorum” (O17).

“...yurtlara askerlerin, jandarmalarin baski yaptigini anlattiklarinda su an ben de o yurtta
kaliyorum ve goziimde o canlaniyor benim. Dolaplarimi, kitaplarimi karistirdiklarini
diisiiniiyorum ve boyle olsa nasil hissederdim diyorum” (O12).

“...Ziraat Fakiiltesi’nde Sezen Aksu sabahlari sarki soylilyormus cay igerken. Biz de gegen
giin yemekten sonra orda ¢ay i¢iyorduk bir an boyle gdziimiizde canlandi. Sezen Aksu
burada sarki sdyliiyormus gibi....” (O6).

“Bu projede yer almak bana o donemi hissetmemi sagladi. Hatta bazi goériismelerde
duygulandigim oldu” (O11).

“O kisiler ne yasamis o anda, sinav aninda dersliklerin basilmast, hocalflrm gitmesi ya da o
catisma ortaminda kalmak, bir yerlere saklanmak gercekten ¢ok kotii” (010),

“Genel olarak baktigimizda durum bu sekilde hocalarimiz o giinleri anlatirken beraber
duygulansak da ben simdiki zamanda kalmay tercih ederdim” (013).

Ogretmen adaylarmin gergeklestirdikleri sozlii tarih calismasi sonucunda o dénemin
iiniversite yasantisi ile giinlimiizlin tiniversite yasantisi arasinda karsilastirma yaparak olumlu ve
olumsuz acidan gordiikleri degisimi ve degismeyen yonleri belirleyerek proje raporunda
aciklamalar1 istenmis ve bir grup disinda biitiin gruplar raporlarinda donem karsilastirmasina yer
vermistir. Ayrica odak grup gériismelerinde bu konu tekrar sorulmustur. Ogretmen adaylarinin
biiyiik bir ¢ogunlugu bu konuda yapmis olduklar1 ¢ikarimlarla ilgili goriis bildirmistir. O16’nm
buna iligkin agiklamasi1 soyledir: “Beceri olarak da sosyal bilgilerde degisim ve siirekliligi
algilama becerisi var ya. Karsilastirma yapabildim o donemle bu donem arasinda”.
Donemlerin kargilagtirilmasinda 6gretmen adaylari, {iniversitenin yemekhane sayisi, kiiltiirel
acidan ¢esitliligi ve 6grencilerin ekonomik sorunlar yagsamasi konusunda degisim olmadigini
ifade etmislerdir. Baz1 6gretmen adaylar1 siyasetin hem o donemde hem de bu donemde
ogrencilik yasamini etkiledigini belirtirken biiyiik bir cogunluk o donemde siyasetin daha ¢ok
belirleyici oldugunu sdylemistir. Siyasi hosgoriiniin artmasi, iniversitenin kampiis olanaklarinin
ve sosyal etkinliklerinin artmasi, ulagim olanaklar ve teknolojinin gelismesi 6zellikle de egitim
teknolojisindeki gelisme pek cok Ogretmen adayr tarafindan olumlu degisim olarak ifade
edilmistir. Olumlu degisime yonelik 6gretmen adaylarinin agiklamalarindan bazi ornekler
soyledir: “Hosgorii daha ¢ok artmus gibi. Yani siyasi olarak bahsediyorum. O donemde insanlar
arasi hosgorii daha ¢ok ama sag sol bazinda bir hosgoriisiizliik var” (O4), “Bence kampiis
yasantisi olarak simdi o zamana gore baya gelismis Ege Universitesi” (09), “Teknoloji
cagindayiz. Telefonlardan hi¢ ayrilmiyoruz neredeyse. Onlar o zaman PTT ye gidip bir kisiyle
goriisebilmek icin saatlerce bekliyorlarmis” (06). Ogretmen adaylar1 is bulma, gelecek kaygisi
yasama, arkadaghik iliskileri, iiniversiteli algisi, Ogrencilerin calisma azmi ve kampiisteki
yesilligin azalmasi konusunda olumsuz degisim oldugunu ifade etmiglerdir. Olumsuz degisime
O8’in su aciklamasim1 6rnek vermek miimkiindiir: “...Okulu bitirdikten sonra hemen ise
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baslayabiliyorlarmis. Ben diyorum ki keske bu zamanda da olsaydi”. Ozellikle arkadaslik
iligkilerindeki olumsuz degisim konusu her iki odak grup goriismesinde de giindeme gelmis ve
ogretmen adaylarinin kendi simiflarindaki arkadaslik iliskilerini sorgulamasina yonelik uzun bir
tartigmanin yasanmasina neden olmustur. Bu tartismalarda 6zellikle gruplagmalarin artmasi,
cikar amagl iligkiler kurulmasi, sanal ortamdaki samimiyetin gercek yasama yansitilmamasi
gibi yakinmalar 6n plana ¢ikmigtir. Bu konudaki bazi 6rnek agiklamalar soyledir: “Evet, onu
ben de ¢ok yasiyorum. Bana mesela Whatsapp 'ta canim diyor sabah beni gérdiigiinde yiiziime
bile bakmiyor” (09), “Eskiden iki grup vardi sag ve sol diye. Simdi bizim simfa bakarsak on
grup var ...normal arkadas gruplari, kimse kimseyle ilgilenmiyor” (O3). Kadm erkek iliskileri
ve ask konusundaki degisim bazi 6gretmen adaylan tarafindan olumlu bulunurken bazilar
tarafindan olumsuz olarak degerlendirilmistir. O1’in bu konudaki aciklamasi sdyledir: “Kadin
erkek iliskilerinden de bahsettiler. Ya evlenmek zorundaymissiniz. Ya da béyle arkadas gibi
olabilirsiniz... Ortast yokmus”. O3 ise kadin erkek iliskilerindeki duygusal boyutun
azaldigindan yakinarak “Konustugumuz insan da diyordu. ‘bir dokunusa siirler yazilmali’ diye.
Bu dénemde sair yok. Evlenen de ¢ok yok”.

Ogretmen adaylarmin ¢ogu gegmis yasantilarla ilgili ayn1 konu hakkinda farkli bakis
acilarin1 kesfettiklerini ifade etmislerdir. Ornegin O17’nin bu konuya iliskin agiklamasi
soyledir. “Farkli siyasi bakig agilarim égrendim. Siyasete zaten oldukga ilgim vardi. Segtigimiz
dort kisi de farkl siyasi bakis a¢ilarina sahipti. Hepsini dinleyip hepsiyle de empati kurabilmek
farkly bir seydi onu fazlasiyla hissettim”. Ogretmen adaylarinin yarisina yakini bu projenin
gelecek hakkinda diisiinmelerine yol actigmi ifade etmistir. Bu konuda O6’min aciklamasi
sOyledir:

Bir de soyle diigiindiim. Onlar da o zamanlar bizim yasimizdaymis. Simdi aradan kag¢ sene
geemis. Fikirleri nasil degismis. Acaba diyorum ki simdi bizim de heyecanlandigimiz ¢ok
tepki gosterdigimiz seyler ileride bize ¢ok basit gelebilir mi? Acaba gereksiz seylere mi
tepki gosteriyor ya da heyecanlaniyoruz onlarin o zamanki hali gibi? Ayrica boyle
gelecekle de bir baglanti kurmamamui sagladi.

Baz1 6gretmen adaylarinin birbirleriyle sozlii tarih goriismeleri yaptiklart anlasilmaktadir.
Buna iliskin O7’nin giinliigiindeki agiklama soyledir: “Raporumuzu yazmay bitirdikten sonra
diger gruptaki arkadaglarimizla birlikte birbirimizle roportaj yaptik. Kendimizi 10 sene
sonrasina gotiirdiik”. Bu Oomekler sozlii tarih ¢aligmasinin dgretmen adaylarimi gerek kendi
gelecekleri gerekse genel olarak gelecek yasamin nasil olacagi konusunda diisiinmeye sevk
ettigini gostermektedir. 4 0gretmen aday1 ise bu calisma sayesinde giiniimiiz gelismelerine
iliskin kendi farkindaligim sorguladigini belirtmistir. Bu konuda O12’nin agiklmasi sdyledir:

...Hatta goyle diisiindiim. Bana bdyle bir arastirma igin gelseler neler anlatirim su an...
Soyle dedim. Mesela ben bugiin siyasi olaylara dair neler biliyorum? Kampiis hakkinda
neler biliyorum? Onlara sordugum sorular1 kendime de sordum. Bir nevi roportaj gibi,
dedim hani neleri biliyorum? Nelerle ilgiliyim? Bana 6grenciler gelse onlara yeterli bilgileri
verebilir miyim? ...diye diigiindiim.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada Sosyal Bilgiler Ogretiminde Tarihsel Kanit, Yerel ve Sozlii Tarih dersi
kapsaminda gerceklestirilen 6rnek bir uygulama ile sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin sozlii
tarih caligmasindan edindikleri genel kazanimlar ile ¢aligmanin tarihsel Ogrenme ve
diisinmeye katkilarma iliskin goriisleri incelenmistir. Ogretmen adaylarinin sdzlii tarih
calismasidan edindikleri genel kazanimlar kodlanarak akademik, kisisel ve sosyal gelisim
temalar1 altinda toplanmistir. Kigisel gelisim kazanimlari temasinda cogunlukla iletisim
becerisine vurgu yapilmis ve bu kapsamda, insanlarla daha kolay iletisime gecebilme, daha
Ozenli ciimleler kurma, insan iliskilerinde ¢ekingenligi agsma gibi konularda fayda sagladigi
belirtilmistir. Bu bulgular ¢esitli 6grenim kademelerindeki dgrencilerle yapilan arasgtirmalarin
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(Celik, 2018; Dere ve Ding, 2018; Dere, 2018) sonuglariyla uyumludur. Bu caligmada
ogretmen adaylarinin biiyiik bir ¢ogunlugu goriisme yaptig1 kisiyle empati kurabilmistir. Bu
sonu¢ Sart ve Tirkiiresin (2018), Aktin ve Saglam-Tekir (2018) ile Celik’in (2018)
caligmalarini desteklemektedir. Diger yandan Welton ve Mallan, (1988), Sar1 (2007) ve Sar1 ve
Tiirkiiresin’in (2018) arastirmalarindaki sozIii tarihin 6grencilere kendinden onceki kusaklar
daha iyi anlama ve takdir etme becerisi kazandirdig1 yoniindeki saptamalar1 bu ¢aligmada da
ulasilan sonuglardan biridir. Ogretmen adaylarinin yarisina yakini bu galisma sayesinde farkli
bakis acis1 kazandiklar1 ya da bu ¢alismanin bakis agilarinda degisiklige neden oldugunu ifade
etmislerdir. Bu sonu¢ Dere’nin (2018) 6gretmen adaylarmin yeni bakis agilar kazandigi
bulgusunu desteklemektedir. Caligmada Ogretmen adaylarmin goriisleri dogrultusunda o6n
plana cikan diger bireysel kazanimlar elestirel diisiinme, sabirli olmay1 6grenme, 6zdenetim
becerisi ve sorumluluk duygusudur. Bu kazanimlar, Dutt-Donera ve digerleri (2016) ile
Dere’nin (2019), sozli tarihin sorgulama, elestirel diisiinme becerilerini gelistirdigi goriisiiyle
ortigmektedir. Sozli tarih ¢alismasinin sorumluluk duygusunu gelistirdigi Dere ve Ding
(2018) ile Sar1 ve Tirkiiresin’in (2018) ¢aligmalarinda ulasilan bir sonugtur.

Ogretmen adaylarinin bir boliimii bu uygulama sayesinde sozlii tarih ¢aligmasi yapmay1
ogrendiklerini ifade ederken mesleki gelisime katki sagladig1 yoniinde goriis bildiren 6gretmen
adaylar1 da bulunmaktadir. Bu ¢ergevede bazi 6gretmen adaylar1 6gretmen olduklarinda boyle
bir ¢alisma yapmay diisiindiiklerini ifade etmiglerdir. Hatta nasil bir ¢calisma yapabileceklerine
iliskin diisiinceler gelistirdikleri de anlagilmaktadir. Ogrencilerin ve 6gretmen adaylarinim iyi
bir rehberlik yapildiginda 6mek uygulamalarla sozli tarih ¢aligmalarini nasil yiiriiteceklerini
Ogrenebildikleri bazi aragtirmalarda (Dogan, 2015; Celik, 2018) ortaya konmustur.
Kailimcilarin sozlii tarih deneyiminden ileriki yasamlarinda yararlanma diisiincesi ise Lattimer
ve Kelly (2013), Demircioglu (2016) ile Aktin ve Saglam-Tekir’in (2018) arastirma
sonuclarini desteklemektedir. Arastirmada 6gretmen adaylarinin {igte biri sozlii tarih ¢aligmast
ile bilimsel bir ¢aligmanin nasil yiiriitiilecegi konusunda dnemli kazanimlar elde ettigini birkag
Ogretmen adayi ise goriismelerin desifre edilmesi sayesinde klavye kullanma ve koordinasyon
becerilerinin  arttigimi  belirtmistir. So6zlii tarihin sosyal gelisim agisindan kazanimlar
kategorisinde yeni kisilerle tanisma; ¢evreyi ve kampiisii tanima ve farkindalik gelistirme ve
iiniversiteye kars1 aidiyet duygusunun artmasi arastirmada ortaya ¢ikan onemli bulgulardir.
Sozlii tarih c¢aligmasinin arastirma becerilerini  gelistirecegi Demircioglu’nun (2007)
calismasinda belirtilen bir durumdur. Diger yandan sozlii tarihin bilimsel aragtirmanin
asamalarmi deneyimleme ve farkli insanlarla tanigma kazanimlari Dere’nin (2018) arastirma
sonuclartyla uyumluluk gostermektedir.

Aragtirmanin ikinci sorusu Ogretmen adaylarinin gergeklestirdikleri sozlii tarih
caligmasmin tarihsel 6grenme ve tarihsel diisiinmeye katkisina iliskin goriislerini incelemeye
yoneliktir. Ogretmen adaylarmin goriisleri dogrultusunda sdzlii tarih ydnteminin tarih
konularin1 6grenmede giiclii bir etkiye sahip oldugu bu arastirmanin ortaya koydugu bir
sonugtur. Ayrica sozlii tarih caligmasiyla ders kitaplar ve yazili materyallerde bulunamayacak
bilgileri edinmenin miimkiin oldugu; &grenilen bilgilerin somutlagsmasina ve kaliciliginin
artmasina katki sundugu; konuya genis bir yelpazeden bakmay1 sagladigi; konuya iliskin
merak ve arastirma istegini artirdigi seklinde goriisler ortaya ¢ikmistir. Bu sonuglar iligkili
diger arastirma sonuglariyla karsilagtirildiginda Lattimer ve Kelly’in (2013) sozli tarih
calismasmin ders kitaplarindaki eksiklerin fark edilmesini ve igerigin daha iyi anlagilmasi
sagladigi, Dutt-Donera vd. (2016) ile Celik’in (2018) katilimcilarin tarih bilgisinin artmasina
katki saglayarak, onlar1 daha c¢ok arastirmaya yonelttigi sonucuyla uyumludur. Aktin ve
Saglam-Tekir’in (2018) sosyo-kiiltiirel tarih konularina dair ayrntili bilgiler edinmeyi
saglayarak tarihte eksik kalan yanlar1 tamamladig1 sonucuyla benzerlik gostermektedir. Diger
yandan bu arastrmanin bulgulari, Metin ve Oz’iin (2019) sozlii tarih calismalarmin
ogrencilerin ders kitabindaki bilgileri sorgulamasini, olaylar hakkinda yeni sorular sormasini,
ders kitabinda yer verilmeyen tarihi sahsiyetlerin bakis agilarini aragtirmasini ve ders kitabinin
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tamamiyla veya kismen goz ardi ettigi bir konuyu derinlemesine inceleyebilmesini sagladig
yondeki goriisiinii de desteklemektedir.

Bu aragtirmada proje konusunun yerel tarih ve Ozellikle de Ogretmen adaylarinin
Ogrenim gordiikleri kurumun gecmisiyle iligkili olmasi bazi tarihsel diisiinme becerilerini
edinme ve bu konuda farkindalik saglamaya yonelik Oonemli sonuglar ortaya koymustur.
Katilimcilarin tamami tarihsel empati, tamamina yakini ise degisim ve siirekliligi tanimlama
becerisi gdstermis ve sozlil tarih ¢aligmasinin bu becerilerin gelisimine katkisimi fark etmistir.
Gegmis ve giiniimiiz karsilagtirmasimi proje raporlarinda ifade eden 6gretmen adaylari, odak
grup goriismelerinde bu konuya genis yer vermis ve Ozellikle gegmisteki Ogrencilerin
arkadaglik iligkilerinden yola ¢ikarak kendi arkadaslik iligkilerinde gordiikleri sorunlarla ilgili
uzun uzun tartismislardir. Ogretmen adaylar1 bu ¢alismada aymi konu hakkinda birden fazla
kisiyle goriisme yapmis ve rapor hazirlarken farkli bilgileri sentezleme firsatina sahip
olmuslardir. Dolayisiyla bu durum 6gretmen adaylarinin cogunun farkli bakis agilarini tanima
firsat1 elde etmelerine katki saglamigtir. S6zIi tarihin gegmisteki olaylara iliskin farkli bakis
acilarin1 tanimaya katkisina iligkin bulgular, Dutt-Donera vd. (2016), Demircioglu (2016),
Celik (2018), Dere (2018) ve Acikalin’in (2018) ¢aligmalariyla uyumludur.

Arastirma, sozI tarih ¢aligmasiin katilimcilarin hem giintimiizle ilgili farkindaliklarini
sorgulamasina hem de gelecek hakkinda diisiinmelerine etkisi oldugunu gostermistir. Ozellikle
baz1 6gretmen adaylarinin goriigmelerde kaynak kisilere yonettikleri sorular cercevesinde
glinimiiz veya gelecegi diisiinerek kendi aralarinda sozlii tarih goriigmeleri gergeklestirdigi
goriilmiistiir. Bu bulgular, Neyzi’nin (2019) arastirmasinda ortaya koydugu sozlii tarih
yapmanin Ogrencilerin kendi yasamlarma olan ilgilerini artirdigi yoniindeki bulgusunu
desteklemektedir. Sozlii tarih ¢aligmalarinin degisim ve stirekliligi algilamaya katkis1 6zellikle
kiigiik yas gruplariyla gerceklestirilen sozlii tarih galigmalarinda (Kabapmar ve Incegiil 2016;
Dere ve Emeksever, 2018) ulasilan sonuglardandir. Genel olarak ikinci aragtirma sorusu
dogrultunda ulagilan tarihsel diislinme becerileri kazandirdigi, derin tarihsel anlayig
gelistirdigi, tarihsel icerik bilgisini artirdigi, tarih¢i gibi diistinme ve ¢alisma becerisi
kazandirdig1 yoniindeki bulgular diger arastirma sonuglariyla uyumludur (Aktin ve Saglam-
Tekir, 2018; Busby, 2011; Dere, 2019; Dogan, 2015; Dutt-Donera vd., 2016) Bu arastirma
Thompson’un (1999) goriismelerdeki kesif duygusunun saglam bir tarihsel boyut kazandirdigi
ve gecmisle ilgili farkindalik duygusunun yalnmizca bilgi diizeyinde kalmayarak kisisel olarak
hissedildigi goriisiinii de desteklemektedir.

Sonug olarak sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin ders kapsaminda yiiriittiikleri sozlii
tarih projesi, kisisel, akademik ve sosyal acidan 6nemli kazanimlar elde etmelerini saglamistir.
Iletisim, empati, elestirel diisiinme ve farkli bakis ag1s1 kazanma gibi énemli kisisel kazanimlar
saglamanin yani sira sozlii tarih ¢alismasinin temel ilkelerini 6grenirken ayn1 zamanda bilimsel
bir aragtirmanin nasil yiiriitiilecegine iliskin fikir sahibi olmuslardir. Ogretmen adaylar1 sozlii
tarih ¢aligmasinin tarihsel konularin 6gretiminde etkili, ¢ok yonlii ve kalic1 6grenmeyi artiran
giiclii bir ara¢ oldugunu kesfetmislerdir. Bu aragtirma lisans egitiminde sozlii tarih ¢aligmasi
deneyimlemenin, 6gretmen adaylarinin bu yontemi mesleki yasamlarinda kullanma konusunda
tesvik edici olabilecegine dair 6nemli bulgular saglamistir. S6zIi tarih arastirmasinda yerel
tarih (6g8rencilerin i¢inde bulundugu topluluk) konularinin segilmesinin tarihsel empati,
degisim ve siirekliligi tanimlama, yakin c¢evreye yonelik farkindalik gelistirme, yer aldigi
topluluga iligkin aidiyet duygusunu gelistirme ve 6zellikle de giiniimiizii sorgulayarak gelecek
hakkinda diislinmeye sevk etme konusunda 6nemli katkilar sagladigimi gostermistir. Yerel
bazda yapilan arastirma tarihsel bir doneme ve genel olaylara ilgiyi de artirmistir. Arastirma
sonuglarindan yola ¢ikarak okullarda Ogretmenlerin sozlii tarih yontemini daha fazla
kullanmasini tesvik etmek amaciyla smif Ogretmeni, sosyal bilgiler 6gretmeni ve tarih
Ogretmeni adaylarinin lisans egitiminde sozlii tarih c¢aligmasimi deneyimlemesine firsat
saglanmasi gerektigi Onerisini getirmek miimkiindiir. 2018 Sosyal Bilgiler Ogretimi Lisans
programinda yer alan Sosyal Bilgiler Ogretiminde Tarihsel Kamit, Yerel ve Soézlii Tarih
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secmeli dersi, bu tlir uygulamalarin yapilmasina olanak sagladigindan tarih 6gretmenligi, sinif
ogretmenligi gibi anabilim dallarin1 da kapsayacak sekilde daha fazla kurumda agilmasi yararl
olacaktir. Diger yandan {iniversiteler ve milli egitim miidiirliikleri arasinda isbirligi yapilarak
hizmeti¢i egitim programlar1 aracilifiyla sozli tarih yontemini Ogretmenlerin  de
deneyimlemesine firsat verilmesinin énemli oldugu anlasilmaktadir.
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EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

It is important to implement effective teaching methods in social studies courses, which
are considered important for preparing young people for life and are included in the education
programs of many countries. These courses contribute to the upbringing of current and equipped
individuals. The oral history method, which contributes to meaningful and lasting learning of
historical topics as well as significantly supports the development of skills in the social studies
teaching program, attracts great attention today. Many countries have included this method into
history and social sciences teaching programs. Although oral history has been incorporated into
primary and secondary education curricula in Turkey for the last fifteen years, it was not
seriously addressed in teacher education until recently. Research shows that teachers are not
adequately familiar with oral history and it is not widely used at schools. Achieving the
anticipated benefit of oral history in education is possible with well-organized activities.
Therefore, the educator must have basic knowledge of conducting oral history work. It is known
that until recently only a limited number of faculties of education in Turkey provided elective
oral history courses at the undergraduate level. The social studies teaching undergraduate
program, which was first offered in the 2018-2019 academic year, gives important opportunities
for the development of knowledge and skills for teacher candidates in oral history studies thanks
to new elective field courses. The researcher presumed that the teacher candidates' in-person
experiencing of the oral history activity implementation process and objectives would have
positive repurcussions on their teaching life and that the findings of a study would provide
significant contributions to the oral history literature. Therefore, a model oral history activity
was carried out within the scope of the course of historical evidence, local, and oral history in
social studies teaching given by the researcher.

The aim of this research is to examine the views of social studies teacher candidates as
regards the objectives of a model oral history activity carried out within the scope of the course
of historical evidence, local, and oral history in the teaching of social studies. Based on this,
answers were sought for the following questions:

1. What are the opinions of social studies teacher candidates about the general objectives
of an oral history activity?

2. What are the opinions of social studies teacher candidates about the effects of the oral
history activity on historical learning and historical thinking?

Methodology

A holistic single-case design, a qualitative research design, was used for the purposes of
the study. The research group was determined in accordance with the convenience sampling
method. The study group was comprised of a total of 18 volunteer teacher candidates, 11 female
and 5 male, who attended the “historical evidence, local and oral history in social studies
teaching” field education elective course given by the researcher during the 2019-2020
academic year at the Department of Social Studies Teaching, Faculty of Education, Ege
University. Within the scope of the research, a project study themed "Being an Ege University
Student in the 1970s" was carried out with the three-strong study groups voluntarily formed by
the teacher candidates in accordance with the content of the course. Within the scope of the
application, the participants were asked to conduct oral history interviews with at least 4 people,
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who studied at Ege University in the 1970s. An oral history practice guide prepared by the
researcher based on the principles of the Oral History Association guided the teacher candidates
in their work. The responsibilities of teacher candidates within the scope of this project was to
perform preliminary research on the subject, contact the resource persons by their own means
and perform interviews, record the interviews and label them in accordance with archiving,
decipher the interview records and transcribe them, provide evidence of historical material from
the interviewees, and present their work in a report. In the project reports, it was requested to
give information about the oral history approach, to convey the group work plan and the
experiences in the project process, to give information about the university life in the 1970s
with the information synthesized from other sources and the statements of the source people,
and to compare the period with the present. Teacher candidates were also asked to make
inferences about the contributions of oral history study in the project report. On the other hand,
teacher candidates were asked to record their experiences, thoughts, and feelings in the project
process in diary format in the notebooks provided to them. At the end of the project, focus
group meetings were held with the participants. The data collection phase of the research was
planned to cover an 8-week process. The research was carried out on the basis of the
volunteering of teacher candidates and upon the approval of the scientific research and
publication ethics board of the relevant university. The data of the study were obtained from the
relevant sections in teacher candidates' project reports, diaries, in which they recorded their
experiences and thoughts during the process, and focus group interviews conducted through
semi-structured interview forms. The data were evaluated according to content analysis, one of
the qualitative data analysis methods. It was aimed to increase the validity and reliability of the
research by using data diversification and participant confirmation strategies.

Results, Discussion and Conclusion

In order to find an answer to the first question of the study, the objectives as stated by the
teacher candidates were coded and grouped under academic, personal, and social development
categories. When ranked from top to bottom according to the number of frequencies, the
personal objectives that emerged in line with the opinions of the teacher candidates were,
respectively, the communication skills; empathy; gaining different perspectives; learning to be
patient; critical thinking; sense of responsibility; self-control; and increase in self-confidence.
Achievements in the academic development category were learning the research topic; learning
oral history activity; contributing to professional development; having knowledge about
scientific research; and writing skills with a keyboard/coordination. Social development
objectives were listed as meeting new people; recognition and awareness of the environment
and campus; and development of a sense of belonging to the university.

When the opinions of the teacher candidates were examined in terms of learning
historical topics and the effect of the oral history study on historical thinking, all of the
participants stated that they learned the research topic very well and they were able to develop
historical empathy. The effect of oral history on gaining multiple perspectives by defining
change and continuity showed a rather high frequency. Further findings in this section included
thinking about the future; obtaining information that cannot be found in textbooks and written
materials; ensuring the concretization of the learned information and increasing its permanence;
to be able to view the subject from a wider spectrum; questioning one's own awareness about
today, and rise of the desire to research the subject further.

The findings of the research are consistent with studies examining oral history practices
carried out in various levels of education in Turkey and throughout the world. As a result, the
oral history project carried out by the social studies teacher candidates within the scope of the
course provided important personal objectives such as communication, empathy, critical
thinking, and gaining different perspectives, as well as learning the basic principles of oral
history study, while at the same time providing them with an idea of how to conduct scientific
research. The teacher candidates discovered that the study of oral history was a powerful tool
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that increased effective, versatile, and permanent learning in teaching historical topics. This
research has provided important findings that experiencing oral history activity during the
undergraduate education may encourage teacher candidates to use this method in their
professional lives. Selection of local history topics (the community, where students belong) in
the oral history activity contributed significantly to historical empathy, defining change and
continuity, raising awareness about the immediate environment, developing a sense of
belonging to the community, and especially questioning our present and encouraging them to
think about the future. It has been observed that this research about local history has increased
the interest in a historical period and general events. Based on the results of the study, it is
suggested that general classroom teachers, social studies teachers, and history teacher
candidates be given the opportunity to experience oral history activities during undergraduate
education with an aim to encourage teachers to use the oral history method more frequently at
schools. On the other hand, it is important for teachers to learn the oral history method
practically through in-service training programs in cooperation with universities and national
education directorates.
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6. siif 6grencilerinin programlama 6grenimlerine Code.org platformunun etkilerinin arastirildigi bu
calisma Milli Egitim Bakanligina bagli bir ortaokulda egitim goren ogrenciler ile ylirtitiilmiistir.
Arastirmada veri toplama araci olarak Kegeci, Alan ve Zengin (2016) tarafindan gelistirilen Egitsel
Bilgisayar Oyunlar1 Destekli Kodlama Ogrenimine Y6nelik Tutum Olgegi, Code.org Platformuna Y 6nelik
Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu ve Programlama Ogrenim Diizeyi Belirleme Araci kullamlmustir.
Deneysel arastirma desenine uygun olarak gergeklestirilen arastirmada ger¢cek deneme modellerinden 2 X
3’lik (deney-kontrol X 6n test-son test-izleme testi) model kullanilmistir. Gorlisme formunun sonuglari
icerik analizi ile betimsel olarak yorumlanmistir. Diger 6lgme islemlerinin sonucunda elde edilen veriler
SPSS istatistik paket programi kullanilarak degerlendirilmistir. Arastirma sonucunda &grencilerin
programlama Ogrenimleri ve programlama 6grenimlerinin kaliciliklari iizerinde Code.org platformu ile
normal Ogretim yontemleri arasinda Code.org platformu lehine anlamli bir fark bulunmustur. Ayrica
Code.org platformu, 6grencilerin egitsel bilgisayar oyunlari destekli kodlama &grenimine karst olan
tutumlarini olumlu yo6nde artirmigtir. Ydritilen yari yapilandirilmis goriismeler sonucunda da bu
platformun 6grenci basarisi lizerinde daha pozitif bir etkisi oldugu, 6grencilerin 6grenme siirecinden daha
fazla memnuniyet duyduklar1 ve Bilisim Teknolojileri ve Yazilim dersine karsi daha olumlu tutumlar
gelistirdikleri ortaya konmustur. Calismanin siireci ve sonuglart goéz Oniine alindiginda; Code.org
platformunun 6grenme ortamlarina biitiinlestirilmesi ve bu alandaki deneysel ¢aligmalarin kapsam olarak
genisletilmesine yonelik yeni arastirmalar yapilmasi onerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Code.org, blok tabanli programlama araglari, programlama 6grenimi.

ABSTRACT

This study, in which the effects of the Code.org platform on the programming learning of 6™ grade students
were investigated, was conducted with students studying at a secondary school affiliated with the Ministry
of National Education. In this study, Attitude Scale for Educational Computer Games Supported Coding
Learning developed by Kegeci, Alan and Zengin (2016), Semi-Structured Interview Form for Code.org
Platform and Programming Learning Leveling Tool were used as data collecting tools. In the research
carried out in accordance with the experimental research design, 2 X 3 (experimental-control X pre-test -

* Bu makale birinci yazarm ikinci yazar danismanliginda yiiriittiigii “Code.org Platformunun 6. Smif
Ogrencilerinin Programlama Ogrenimine Etkisi” isimli yiiksek lisans tezinden iiretilmistir.
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post-test - retention-test) model from the real trial models was used. The results of the interview form were
interpreted descriptively with the content analysis. The data obtained as a result of other measurement
processes were evaluated using the SPSS statistical package program. As a result of the research, a
significant difference was found between the Code.org platform and normal teaching methods in favor of
the Code.org platform on the programming learning and the permanence of their programming learning. In
addition, the Code.org platform positively increased the students' attitudes towards educational computer
games supported coding learning. As a result of the semi-structured interviews conducted, it was revealed
that this platform had a more positive effect on student achievement, students were more satisfied with the
learning process and developed more positive attitudes towards the Information Technologies and Software
course. Considering the process and results of the study; it is recommended to integrate the Code.org
platform into learning environments and to be done new research to expand the experimental studies in this
area.

Keywords: Code.org, block-based programming tools, programming learning.

GIRIS

21. yiizyilda ¢ocuklarin sahip olmasi gereken temel beceriler arasinda yaraticilik, elestirel
diisiinme, iletigim, isbirligi gibi kavramlari olugu sdylenebilir. Teknolojinin siirekli ilerlemesi,
egitim siirecine kazandirdig1 yenilikler ve beraberinde getirdigi kolay ulasilabilirlik, 6grencilerin
bu becerileri edinmesini olduk¢a kolaylagtirmaktadir. 21. yiizy1l becerilerinden biri olarak
goriilen ve her bireyin sahip olmasi gereken “Bilgi Islemsel Diisiinme (Computational
Thinking)” kavrami ise ‘bilgisayar bilimini kullanarak problem c¢dzme becerisi’ seklinde
tanimlanmaktadir (Wing, 2006). Bu kavrama gore algoritmik diisiinme ile problemler kiigiik
pargalara ayrilir, ¢oziim liretilerek sonu¢ gozlemlenir ve en basta 6n goriilen sonuca gore dogru
adimlar atilmaya devam edilir. Sonug olarak ise bu becerilere sahip olan kigiler derslerindeki ve
giinliik yasantilarindaki problemlerini de kolaylikla ¢dzebileceklerdir (Kiiciikoglu, 2014). insan
yasaminda Onemli yeri olan problem ¢dzme siireci ise programlama egitiminin temel pargasi
konumundadir.

Programlama egitiminin, &grencilerin problem ¢6zme, yaraticilik, algoritmik ve
sistematik diislinme gibi birtakim diisiinme becerilerini kazanmalarina etkisi oldugu farkli
donemlerde yapilan aragtirmalarca belirtilerek bireyler ve kazanimlar agisindan 6nemi her
donemde dile getirilmistir (Cankaya, Durak ve Yiinkiil, 2017; Dizman, 2018; Erdem, 2018;
Oluk, Korkmaz ve Oluk, 2018; Ozoran, Cagiltay ve Topalli, 2012; Ozcan, Ergiin, Kése, Emir
ve Gezgin, 2017; Vatansever, 2018). Ancak programlama egitiminin, amaglanan kazanimlarin
iizerinde 6nemli etkileri oldugu siirekli vurgulanirken, gergeklestirilen programlama egitiminin
sekli, hedef kitleye iligskin kullanilan yontem dogrultusunda bazi sorunlar olusturabilmektedir
(Catlak, Tekdal ve Baz, 2015). Ciinkii normal yontemlerin yer aldig1 egitim-6gretim siirecinde
isin tamamlanmas, gecirilen siirecin kalitesinden daha énemli goriilmektedir. Ogrenmenin odak
olarak goriildiigii bir ortamda ise yasanan siirec, gdzlem yapabilmek icin ¢ok énemlidir. Ogrenci
bireysel Ogrenme hedefleri olan, bilgi ve becerilerini gelistirmeye odaklanan ve 0z
degerlendirme yapabilen 6grenen konumundadir. Bu 6grenme ortamlarinda 6grencilerin {ist-
bilislerini etkinlestirerek elestirel ve yaratici diisiinen, sebep-sonug baglantis1 kurabilen, bilgi
okuryazari olan ve hayat boyu 6grenmeyi benimseyen bireyler hiline gelebilmeleri igin farkli
¢oziimler aranmaktadir (Kiiciikoglu, 2014).

Cevahir ve Ozdemir (2017), programlama dgreniminde, soyut diisiinme becerisinde
eksiklik, ezbere dayali 6gretim, tekrar ve uygulama eksikligi gibi zorluklar yasandigini dile
getirmiglerdir. Dizman (2018) ve Simsek (2018) de caligmalarinda; metin tabanli kodlama
yapisinda &grencilerin zorluklar yasadigimi ve programlamaya karsi 6nyargi olusturduklarini
belirtmiglerdir. Ozmen ve Altun (2014) ise ¢aligmalarinda; pratik eksikligi, algoritma
olusturamama ve bilgi eksikligi gibi hususlar1 programlama egitiminde yasanan zorluklar olarak
ortaya koymuslardir. Programlamanin 6grenciler tarafindan zor ve karmasik olarak goriilmesi,
onlarin programlamaya iliskin tutumlarmi da olumsuz olarak etkileyebilmektedir. Ayrica bu
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durum, 6grencilerde basarisizlik hissi de olusturabilmektedir. Bu olumsuzluklarin iistesinden
gelmek icin programlama egitimini kolaylastirabilmek, yasanabilecek kaygi ve stresi
azaltabilmek, derse katilimi arttirabilmek i¢in, biiyiik firmalarin gelistirdigi blok tabanli gorsel
programlama araglari kullanilabilir (Demir, 2015; Geng ve Karakus, 2011; Ozoran ve digerleri,
2012). Aytekin, Cakir, Yiicel ve Kuladzii (2018); arastirilan agik kaynaklar ve alanyazin
irdelendiginde birgok temel yetinin kazanilmasi i¢in programlama derslerinde blok tabanli
gorsel programlama araglarindan yararlanilabilecegini, bu sayede geleneksel programlama
dillerinin 6grenilmesindeki zorluklarin agilabilecegini ve mevcut oyunlastirmanin dgrencilerin
motivasyonlarina, yeni fikirler ve projeler gelistirmelerine katki saglayabilecegini ifade
etmislerdir. Oyunlastirma siireci, oyun karakteristikleri ile biitlinlestirerek, 6grencilerin mevcut
Ogrenme alaninda 6grenmesini kolaylastirma potansiyelinden faydalanmaktir. Oyunlastirma;
oyun olmayan sistemlerde, kullanici deneyimini artirmak ya da kullanicinin ortama
baglanmasini saglamak amaciyla video oyun bilesenlerinin kullanilmasidir (Karatas, 2014).
Buna paralel olarak Code.org, Alice, Kodu ve Scratch gibi programlama o6grenmeyi
kolaylastiran araglarin secilmesi ve bu sayede 0grenme ortaminin eglenceli hale getirilmesi,
ogrencilerin tutumlarini da olumlu yonde etkileyebilir. Nitekim Yildiz (2018) ve Patan (2016)
da gerceklestirdigi caligmalarinda; Code.org platformu kullanimmin 6grencilerin tutumunu
olumlu yonde etkiledigi sonucuna ulagsmiglardir.

Code.org, Alice, Kodu ve Scratch gibi blok tabanli gdrsel programlama araglan ile
programlamanin 6gretim amach olarak kullanimi yayginlasmistir. Bu ortamlar, erken yastaki
ogrencilerin geleneksel programlama dillerinin kompleks kod yapilarini 6grenme sartin1 ortadan
kaldirarak, uygulamalar olusturabilmelerini saglamaktadir (Resnick ve digerleri, 2009). Ayrica
gorsel programlama ortamlari ¢gocuklara yonelik tasarlandiklari igin onlarin gelisim seviyelerine
uygun durumdadir (Fessakis, Gouli ve Mavroudi, 2013). Bir 6grenme materyalinin, gergeklik,
acik uclu tasarim gorevlerindeki zorluklarin dengesi, zengin ve ¢esitli geri bildirimler, tartisma
ve igbirligi, ¢oklu baglamlar, deneyler ve arastirmalar gibi 6gelere sahip olmasi beklenmektedir;
Ogrenciye verilecek tasarim gorevlerinin de egitsel yazilimlar, egitsel oyunlar, web siteleri veya
PowerPoint sunular1 seklinde olmasi etkililigi artirabilmektedir (Erekmekei ve Fidan, 2012).
Erasmus Von Rotterdam “Ogretim isi, cocuklar icin zevkli bir sekle sokulmalidir. Bu nedenle
Ogretim, oyun ile birlestirilmelidir.” sozii ile ¢cocuklara verilen egitimin oyunlastirilmasinin
Onemine vurgu yapmistir (Bozan, 2014). Ayrica egitim ile oyun i¢ i¢e bulundurularak hem yeni
kavramlar 6grenciye Ogretilebilir hem de bu kavramlar kalicilig1 saglanabilir (Kilingpinar,
2014). Nitekim Savas (2014), Yildinm (2015) ve Koka (2018) da gerceklestirdigi
caligmalarinda; oyun 6gesinin 6grenci basarisi ve kaliciligi lizerinde olumlu etkisi oldugunu
ifade etmislerdir. Ayrica Savas (2014), 6gretim esnasinda kullanilan egitsel oyunlar sayesinde
Ogrencilerin oynayarak 6grenebildiklerini, dersi ve ilgili 6gretmenlerini daha ¢ok sevdiklerini
dile getirmistir.

Gorsel programlama ortamlar1 6grencilerin kendi etkilesimli oyunlarini, animasyonlarini,
benzetim uygulamalarini ve hikayelerini yaratmaya olanak taniyan gorsel programlama
araglaridir ve 6grencilere bazi matematiksel diisiincelerini animasyon héline doniistiirerek yeni
seyler olusturmalarini miimkiin kilan sanal ortamlar saglamaktadirlar (Taylor, Harlow ve Forret,
2010). Bu 6grenme ortamlardaki baslica hedef farkli becerileri gelistirerek 6grenme ¢iktilarini
ve Ogrencilerin motivasyonunu artirmaktir (Saym ve Seferoglu, 2016). Bu arastirmada
oyunlagtirilmis blok tabanli gorsel programlama araglan igerisinden Code.org platformu
secilmis ve bu platformun etkinligi incelenmistir. Code.org platformunun, ticari kaygi
tagimamasi, her yerde her zaman 6grenme olanagi tanimasi, siiriikle-birak yontemiyle kolaylik
sunmasi, yapilan iglemlerin kod karsiliginin goriintiilenebilmesi, eglenceli ve etkilesimli yapisi,
ogretmen-0grenci kullanimi ile okul yapisina uymasi gibi 6zellikleri bu se¢imi belirleyen
nedenlerden bazilaridir. Ayrica orgiin egitimine devam eden geng¢ ve ¢ocuklarin eglenerek
Ogrenmeleri icin ge¢cmiste popiiler olmus uygulamalarin kullanilmasinin faydali olabilecegi
(Tasdemir ve Siiyun, 2016) diisliniildiigiinde; Angry Birds, Flappy, Minecraft gibi oyunlar
icerisinde barindiran Code.org platformu 6grenciler tarafindan ilgi ¢ekici goriilmektedir.
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Yapilan alanyazin taramasi ve analizler, programlama egitimine yonelik gerceklestirilen
akademik ¢alismalarin ¢ok az sayida oldugunu gdsterirken bir¢ok iilkenin egitim miifredatlarina
programlama egitimini dahil ettigini veya buna yonelik hazirliklar yaptigini da ifade etmektedir
(Saym ve Seferoglu, 2016). Programlama dilleri 6gretimi, gesitli {ilkeler tarafindan (ingiltere,
ABD, Giiney Kore, Fransa, Avusturya, Bulgaristan, Ispanya, Cek Cumhuriyeti, Tayvan,
Danimarka, Finlandiya, Macaristan, irlanda, Avustralya, Litvanya, Malta, Israil, Polonya,
Estonya, Portekiz, Slovakya) 6gretim programlaria dahil edilerek zorunlu statiide okutulan bir
ders konumundadir (Demirer ve Sak, 2016; Sayin ve Seferoglu, 2016). Programlama egitimi
sadece okullarda ders olarak okutulmanin disinda “Hour of Code (Kod Saati)”, “Europe
CodeWeek (Avrupa Kod Haftas1)” gibi cesitli etkinlik ve organizasyonlarla diinya genelinde
tanitilarak yayginlastirilmaya ve sevdirilmeye calisilmaktadir. Ayrica Code.org gibi kar amaci
giitmeyen kurulusglarla, biiylik olarak addedilen firmalarin isbirligi yaptig1 bilinmekte ve bu
caligmalarin gelecegin yetigmis insan giiciinii olusturabilecegi diislincesiyle politika yapicilar ve
uygulayicilar tarafindan da desteklendigi anlagilmaktadir. Bahsedilen bu faktorler de arastirma
konusunun se¢iminde etkili olan unsurlardandir.

1.1. Arastirmanin Amaci ve Onemi

Giliniimiizde okuma-yazma bilen, aritmetik bilgileri olan kisilere ithafen kullanilan
egitimli insan ifadesi yasanan hizli degisimlerden etkilenmistir. Egitimin hedefledigi temel
becerilere; dijital kiiltiiriin ortak dili olan, 6grencilerin kendi geleceklerini planlamalar1 imkanim
sunan kodlama becerisi de eklenmistir (EBA, 2019). Tiirk Egitim sisteminin temel amac1 olarak
Onuncu Kalkinma Planinda “diisiinebilme, algilayabilme, sorun ¢dzebilme yetenegi gelismis,
bilimi ve teknolojiyi kullanabilen ve teknoloji iiretimine yatkin, bilgi toplumlar igin gerekli
temel bilgi ve becerilere sahip, iiretebilen bireyler” ifadeleri yer almaktadir (Onuncu Kalkinma
Plani, 2014). Iginde bulundugumuz bilgi ¢aginda kodlama egitimi, bu hedef dogrultusunda
onemli bir aractir (Aytekin ve digerleri, 2018). Erken yastan itibaren bu konuda 6grencilere
imkan sunulmasi ¢ok Onemli héle gelmistir. Dolayisiyla temel egitim seviyesinde gerekli
Ogrenme araglarinin hazirlanmas1 6nemli bir eksikligi giderecek, programlama dgretimi i¢in de
saglam bir destek ayag1 saglanmis olacaktir (Akpinar ve Altun, 2014).

Endiistrilesen iilkeler, yeni sanayi devrimi konumundaki Endiistri 4.0’a daha hazir ve
etkin bir sekilde gegmek icin programlama Ogrenmenin gerekliligi goriisiinii benimsemis
(Aytekin ve digerleri, 2018) ve bu alana yonelik zorunlu derslere 6gretim programlarinda yer
vermistir (Demirer ve Sak, 2016; Sayin ve Seferoglu, 2016). Gerekli olmasinin yam sira
Ogreniminin de zor bir siire¢ oldugu belirtilen programlamanin daha iyi 6gretilebilmesi amaciyla
gorsel programlama araglarimin kullanilmasi gerekliligi ifade edilmis ancak {ilkemizde yeterli
seviyede kullanilmadig1 fark edilmistir (Solmaz, 2014). Ogrencilere senaryo tasarlayabilecekleri
bir imkan sunup, 6zgiir bir ortam saglayip, animasyonlarla bu siirecin somutlastiriimasim
(Ramadhan, 2000), boylece daha ilgi ¢ekici bir ortama doniismesini (Utting, Cooper, Kolling,
Maloney ve Resnick, 2010) saglayan bu araglar, 6grencileri kodlar ve kurallar1 ezberlemekten,
$0z dizimi yanlislarindan ve kod satirlarina bogulmaktan kurtarmistir.

Blok tabanli gdrsel programlama araclarmdan olan Code.org platformu; Microsoft,
Facebook, Twitter, Google gibi alanlarinda diinyanin en meshur programcilar1 ve biiyiik
teknoloji firmalarinin kurucularinin yer aldig kisilerin destekleriyle programlama 6greniminin
yayginlagmasi i¢in baslatilan proje kapsaminda kurulmustur. Bu platform sahip oldugu yap1
sebebiyle egitim faaliyetleri i¢in uygun durumda bulunmakta, O6gretmen ve &grenci
kullanimlaria miisait olmas1 okul yapisiyla benzerlik tasimaktadir. Siire¢ igerisinde dgretmen
Ogrencileri sistem tlizerinden takip edebilmekte, ilgili kursa iliskin gerekli gordiigii miidahaleleri
yapabilmektedir. Ogretmenin yani sira 6grenciler de kendi ilerlemelerini izleyebilmekte boylece
zaman ve mekan kolaylig1 saglamaktadir.

Alanyazindaki Code.org platformunun 6grencilerin programlama 6grenim diizeylerine ve
tutumlarina etkisini igeren ¢aligmalarin eksikligi dikkate alindiginda, konu lizerinde ¢alismak
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isteyen aragtirmacilar i¢in bu ¢aligmanin kaynak ¢esitligi saglayacagi diisiiniilmektedir. Ayrica
programlama konusunun &gretimine iliskin; Code.org platformunun sahip oldugu &zelliklerle
birlikte Bilisim Teknolojileri ve Yazilim (BTY) dersi programlama o6gretimi konusunda
egiticilere kilavuzluk ederek Ogretime yardimci olmasi beklenmektedir. Programlama
Ogretimine duyulan ihtiyag ve Code.org platformunun ozellikleri dikkate alindiginda,
programlama Ogretimine yonelik ilgili platformun ¢oziim getirebilecegi degerlendirilerek bu
aragtirmanin amaci, Code.org platformunun ortaokul 6. sinif 6grencilerinin programlamaya
iligkin tutumlarina ve programlama 6grenimlerine olan etkilerini arastirmak ve 6grencilerin bu
platforma yonelik goriislerini incelemek olarak belirlenmistir.

1.2. Arastirmanin Problemi ve Alt Problemler

Caligmanin problemi “Code.org platformu ile programlama Ogreniminin 6. smif
Ogrencilerinin egitsel bilgisayar oyunlar destekli kodlama dgrenimlerine yonelik tutumlarina,
programlama &grenim diizeylerine, programlama &grenimlerinin kalicilik diizeylerine etkisi
nedir ve deney grubu 6grencilerinin platforma yonelik goriisleri nelerdir?” olarak belirlenmistir.
Buna bagli olarak ¢alismanin alt problemleri asagida ifade edilmistir.

1. Code.org platformunun deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin programlama
Ogrenim diizeylerine etkisi nedir?

2. Code.org platformunun deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin programlama
ogrenimlerinin kalicilik diizeylerine etkisi nedir?

3. Code.org platformunun deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin egitsel bilgisayar
oyunlar destekli kodlama dgrenimlerine yonelik tutumlarina etkisi nedir?

4. Deney gurubu 6grencilerinin Code.org platformuna yonelik goriisleri nelerdir?

YONTEM

2.1. Arastirma Modeli, Degiskenler ve Deneysel Desen

Caligma kapsaminda gercek deneme modellerinden “On test - son test kontrol gruplu desen”
kullanilmistir. Alman etik kurulu izninin ardindan Ogrenciler, rastgele olarak gruplara
yerlestirilmis, gruplardan biri kontrol, digeri deney grubu olarak isimlendirilmistir. Aragtirma
stiresince haftalik iki ders saati olarak yiiriitiilen 6. stmif BTY dersi 6gretim programi igerisindeki
“Problem Cozme ve Programlama” {initesi; deney grubuna Code.org platformu kullanilarak,
kontrol grubuna ise normal 6gretim yontemleri (Anlatim, soru-cevap, tartisma, problem ¢ézme,
goriis gelistirme, gosterip yaptirma) kullanilarak islenmistir.

Bu aragtirmada “Code.org platformu ile programlama 6gretimi” ve “Normal dgretim
yontemleri ile programlama Ogretimi” olmak iizere iki bagimsiz degisken, O&grencilerin
“Programlama Ogrenim Diizeyleri”, “Programlama Ogrenimlerinin Kalicihik Diizeyleri” ve
“Egitsel Bilgisayar Oyunlar1 Destekli Kodlama Ogrenimine Yonelik Tutumlarr” olmak iizere 3
bagimli degisken bulunmaktadir. On test - son test kontrol gruplu desen Tablo 1°de verildigi gibi
gOsterilmistir.

Tablo 1. Deneysel islem Diizeni

Gruplar Olcme Islem Olcme Izleme
Deney Grubu EBODKOYTO Code.org Platformuile  LoOPKOYTO

~ o PODA PODA
DG) PODA Programlama Ogretimi CPGF
Kontrol Grubu EBODKOYTO Normal Yéntemler ile EBODKOYTO PODA
(KG) PODA Programlama Ogretimi PODA

* CPGF: Code.org Platformuna Yonelik Yar1 Yapilandirilmis Gériisme Formu
* PODA: Programlama Ogrenim Diizeyi Belirleme Araci
* EBODKOYTO: Egitsel Bilgisayar Oyunlar1 Destekli Kodlama Ogrenimine Yo6nelik Tutum Olgegi
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2.2. Arastirma Grubu

Bu aragtirmada deneysel desen kullanildigindan evren ve 6rneklem yerine ¢aligma grubu
hakkinda bilgi verilmesi daha uygun goriilmektedir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2016-2017
ogretim y1lmin ikinci doneminde, Kiitahya ili Gediz ilgesi Altinkent Ortaokulunda 6grenim goren
22 altinci siif 6grencisi olusturmaktadir. Gergek deneme modeli ¢ergevesinde rastgele olarak
deney ve kontrol gruplari belirlenmistir. Deney grubu 8’i erkek, 3’ii kiz olmak iizere toplam 11
ogrenciden; kontrol grubu ise 4’1 kiz, 7’si erkek olmak iizere toplam 11 6grenciden olugmaktadir.

Elde edilen verilere dayali olarak Mann Whitney U testi sonuglarina bakildiginda deney ve
kontrol grubu dgrencilerinin 6n test olarak uygulanan EBODKOYTO puan ortalamalar1 arasinda
(U=56.500, p>.05) ve 6n test olarak uygulanan PODA 6lgegi puanlar arasinda (U=54.500, p>.05)
.05 diizeyinde anlamli bir fark bulunamamaistir. Code.org platformunun kullanildig1 deney grubu
ogrencileri ile normal dgretim ydnteminin uygulandigi kontrol grubu égrencilerinin EBODKOY
tutumlart ve programlama Ogrenim diizeyleri arasinda anlamli farklilik bulunmamasi alt
problemlerin yorumlanmasi agisindan 6nemlidir.

2.3. Veri Toplama Araclari, Verilerin Toplanmasi ve Analizi

2.3.1. Egitsel bilgisayar oyunlar1 destekli kodlama 63renimine yonelik tutum olcegi
(EBODKOYTO)

EBODKOYTO, Kececi ve digerleri (2016) tarafindan gelistirilmistir. Calismalar
sonucunda 22 olumlu 6 olumsuz maddeden olusan 28 maddelik veri toplama araci
olusturulmustur. Likert tipteki bu Olgegin KMO degeri .840, kikare degeri anlamlh
(x*630=3087.798; p=.<.01), giivenirlik katsayis1 .833 olarak tespit edilmisti. EBODKOYTO
6lgme aracinda katilimeilarin cinsiyetlerinin, yaslarmin ve smif diizeylerinin soruldugu maddeler
de bulunmaktadir.

EBODKOYTO, deney ve kontrol grubunda yer alan &grencilerin uygulama oncesi ve
sonras1 tutum seviyelerini tespit etmek amaciyla, gergeklestirilecek 6gretimden 6nce (Subat 2017)
ve sonra (Nisan 2017) olmak {izere iki defa sinif ortaminda uygulanmistir. Elde edilen anketlerin
sonuclart SPSS programina aktarilmistir. Bu caligma igerisinde Ogrenciler tarafindan bos
birakilan, iki veya daha fazla segenegin ya da “Kararsizim” se¢eneginin isaretlendigi maddelere
{i¢ puan verilmistir. Ug puan 6lgek gergevesinde SPSS programina kayip deger olarak islenmistir.
Bir puan negatif ugtaki tutumu, bes puan pozitif ugtaki tutumu temsil etmektedir. EBODKOYTO
verilerinin ¢ézlimlenmesi siirecinde parametrik olmayan testlerden (Mann-Whitney U testi,
Wilcoxon isaretli sira sayilar testi) faydalanilmistir. Analizlerde Ol¢iim sonuglar1 arasindaki
farkin anlamlilig .05 diizeyinde degerlendirilmistir.

2.3.2. Programlama Ogrenim Diizeyi Belirleme Arac1 (PODA)

PODA &grencilerin grup igi ve gruplar arasi programlama 6grenim diizeyleri arasinda
anlamli bir farklibik olup olmadigimi belirlemek amaciyla hazirlanmistir. PODA igerisinde
programlama 6grenimine yonelik tarama sorular1 da yer almaktadir. Var olan kazanimlara yonelik
olarak hazirlanan 6lgme araci Canakkale ve Kocaeli illerindeki iki ortaokulda yapilan pilot
uygulamalar sonrast uzman goriigleri alarak revize edilmistir. Tekrar pilot uygulamaya tabi
tutularak uzman goriisleri alinmis, 10 soru ve yanitlart seklinde hazir hale getirilmistir.

PODA, deney ve kontrol grubunda yer alan dgrencilerin programlama 6grenim diizeylerini
belirlemek amaciyla, 6n test (Subat 2017), son test (Nisan 2017) ve &grencilerin bilgilerinin
kaliciligini belirlemek i¢in son testten bes hafta sonra izleme testi (Mayis 2017) olmak iizere ii¢
defa sinif ortaminda uygulanmistir. PODA verilerinin ¢dziimlenmesi siirecinde de kovaryans
analizi, ikili karsilastirmalar testi, betimsel istatistikler ve parametrik olmayan testlerden
(ANCOVA, Bonferroni, Mann-Whitney U testi, Wilcoxon isaretli sira sayilar testi)
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faydalanilmistir. PODA kapsaminda dgrencilerin agik uclu sorulara verdigi yanitlardan olusan
veriler ii¢ ayr1 alan uzmani tarafindan pilot caligma siirecinde olusturulan cevap anahtarina gore
(10x10=100 puan) degerlendirilmis, ulasilan sonuclarin ortalamalar1 alinarak elde edilen veriler
SPSS yazilimina girilmistir. Analizlerde Olglim sonuglari arasindaki farkin anlamliligr .05
diizeyinde degerlendirilmistir.

2.3.3. Code.org Platformuna Yonelik Yar:1 Yapilandirilmis Goriisme Formu (CPGF)

Caligmanin amaci dogrultusunda, uzman goriisii alinarak arastirmaci tarafindan CPGF
hazirlanmigtir. Bu veri toplama aracinin hazirlanma asamasinda Canakkale ve Kocaeli illerindeki
iki ortaokulda 6grenim goéren 6grenciler ile pilot uygulama gergeklestirilmistir. Pilot uygulamanin
ardindan, 6lcegin kapsam gegerliginin saglanmasi ve daha anlasilir hale getirilmesine yonelik
uzman goriigleri alinarak goriigme formu hazirlik siireci tamamlanmigtir. Son haliyle 10 sorudan
olusan goriisme formu, deney grubu ogrencilerinin deneysel islem sonrasinda Code.org
platformuna yonelik goriislerini tespit etmek amaciyla uygulamaya hazir hale gelmistir.

Deney grubunda yer alan 11 &grencini CPGF veri toplama aracinda yer alan sorulara
verdikleri yanitlar 2017 yili Nisan ayinda ses kayit araciyla kaydedilmistir. Goriisme stiresi
ortalama 8 dakika 53 saniye slirmiistiir. Kayit altina alinan goériismelerden, bir alan uzmaniyla
paralel olarak yazili dokiimler olusturulmus ve karsilastirma yapilarak elde edilen verilerin
giivenirligi saglanmigtir. CPGF 6lgme araclarindan toplanan verilerin ¢oziimlenmesinde igerik
analizinden faydalanilmistir. Aragtirmada goriigme formunda yer verilen sorular birer tema olarak
kabul edilmis ve goriismeye katilan deney grubu 6grencilerinin bu sorulara verdikleri cevaplardan
kategoriler olusturularak sunulmustur. Goriisme yapilan Ogrencilerin goriislerine yonelik
dogrudan alintilara da yer verilmistir. Ayrica, kategorilerin hangi siklikta tekrar ettigi belirlenmis
ve tablo héline getirilerek sunulmustur. CPGF 6l¢me araglarindan elde edilen veriler; birbirinden
bagimsiz iki uzman kisi tarafindan ayr1 ayr1 kodlanmis ve giivenirligi tespit etmek amaciyla
kodlayicilar aras1 uyum yiizdesi (P=%90,91) hesaplanmistir.

BULGULAR

3.1. Code.org Platformunun 6. Smf Ogrencilerinin Programlama Ogrenim
Diizeylerine Etkisi

Tablo 2’deki Mann Whitney U testi sonuglar1 dikkate alindiginda 6n test sonuglari arasinda
anlamli farklilik bulunmayan deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son test olarak uygulanan
PODA &lgegi puanlar arasinda .05 diizeyinde deney grubu lehine anlamli bir fark bulunmustur
(U=28.000, p<.05).

Tablo 2. PODA son test uygulama sonuglarinin gruplara gére U testi sonuclari

Grup N Sira Ortalamas1  Sira Toplami U y/ p
Kontrol 11 8.55 94.00

Deney 11 14.45 159.00 28000 -2.14 032
Toplam 22

Tablo 3’e gére yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar testi sonuglari dikkate alinarak kontrol
grubunda yer alan 6grencilerin 6n test ve son test PODA 6l¢egi puanlari arasinda .05 diizeyi baz
aliarak son test Iehine anlaml bir fark bulunmustur (p<.05).

Tablo 3. KG 6n test ve son test PODA sonuclarmin karsilastiriimasi

On Test-Son Test n Sira Ortalamas1  Sira Toplam z p
Azalma 0 .00 .00
_ *
Artma 11 6.00 66.00 2934 003
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Esit 0 - -
*Negatif siralar temeline dayali

Tablo 4’e gore yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar testi sonuglarina bakildiginda deney
grubunda yer alan 6grencilerin 6n test ve son test PODA 6l¢egi puanlari arasinda .05 diizeyi baz
aliarak son test Iehine anlaml bir fark bulunmustur (p<.05).

Tablo 4. DG 6n test ve son test PODA sonuclarinin karsilastirilmasi

On Test-Son Test n Sira Ortalamas1  Sira Toplamm z p
Azalma 0 .00 .00
Artma 11 6.00 66.00 -2.936*  .003
Esit 0 - -

*Negatif siralar temeline dayali

3.2. Code.org Platformunun 6. Sif Ogrencilerinin Programlama Ogrenimlerinin
Kalicilik Diizeylerine Etkisi

DG ve KG arasinda PODA son test puanlari kontrol altina alindiginda izleme testi puanlari
acisindan gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli fark olup olmadigim belirlemek i¢in, son
testin uygulanmasindan 5 hafta sonra izleme testi uygulanmistir. Deney ve kontrol gruplarindaki
ogrencilerin PODA sontest ve izleme testi puanlarmnin istatistiki verileri Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. KG ve DG son test-izleme testi PODA verileri

Diizeltilmis
Gruplar N Toplam Puanlar Ortalamalar
X SS X SH
Dene 1 Son test 62.91 14.29
y Izleme testi 63.18 19.12 63.51 5.06
Son test 49.27 12.07
Kontrol 11 .
ontro izleme testi  41.27 10.07 40.95 5.06

Kovaryans analizi sonuglari, son test toplam puanlar1 kontrol altina alindiginda, gruplarin
diizeltilmis izleme testi toplam puanlar agisindan anlamli derecede farklilastigini gostermistir.
Farklilasmanin hangi grup lehine oldugunu istatistiksel olarak belirlemek i¢in Bonferroni ikili
karsilastirmalar testi yapilmis, deney grubu lehine anlamli farklilik tespit edilmistir (p=.008<.05)
(Tablo 6).

Tablo 6. PODA verileri DG ve KG izleme testi PODA sonuglarinin karsilastirilmasi

Ort. Farklar .
Gruplar (DG-KG) Std. Hata D Bonferroni
DG KG 22.555 7.595 .008 DG > KG

3.3. Code.org Platformunun Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin
EBODKOY Tutumlarina Etkisi

Tablo 7°deki Mann Whitney U testi sonuglari dogrultusunda 6n test sonuglar1 arasinda
anlamli farklilik bulunmayan deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son test olarak uygulanan
EBODKOYTO puanlari arasinda .05 diizeyinde deney grubu lehine anlamli bir fark bulunmustur
(U=30.000, p<.05).

Tablo 7. EBODKOYTO son test uygulama sonuglarmin gruplara gére U testi sonuglari

Grup N Sira Ortalamas1 Sira Toplam U z p
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Kontrol 11 8.73 96.00
Deney 11 14.27 157.00
Toplam 22

Tablo 8’e gore yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar testi sonuglarina bakildiginda kontrol
grubunda yer alan 6grencilerin 6n test ve son test EBODKOYTO puanlari arasinda .05 diizeyinde
anlamli bir farkin olusmadig: goriilmektedir (p>.05).

30.000 -2.004 .045

Tablo 8. KG 6n test ve son test EBODKOYTO sonuglarmin karsilastiriimasi

On Test-Son Test n Sira Ortalamas1  Sira Toplam z p
Azalma 5 6.40 32.00
Artma 6 5.67 34.00 -.089* 929
Esit 0 - -

*Negatif siralar temeline dayali

Tablo 9’a gére yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar testi sonuclar1 dogrultusunda deney
grubunda yer alan 6grencilerin 6n test ve son test EBODKOYTO puanlari arasinda .05 diizeyi
baz alinarak son test lehine anlamli bir fark bulunmustur (p<.05).

Tablo 9. DG 6n test ve son test EBODKOYTO sonuglarinin karsilastiriimasi

On Test-Son Test n Sira Ortalamas1  Sira Toplam z p
Azalma 1 2.00 2.00
Artma 9 5.89 53.00 -2.599*  .009
Esit 1 - -

*Negatif siralar temeline dayali

3.4. Deney Gurubu Ogrencilerinin Code.org Platformuna Yonelik Goriisleri

“Deney gurubu dgrencilerinin Code.org platformuna yonelik goriisleri nasildir?” problem
climlesine cevap aramak amaciyla, deney grubu Ogrencileriyle yapilan yar1 yapilandirilmig
gorlisme Olcegine verdikleri cevaplar kategorize edilmis ve bu kategorilere ait frekans degerleri
strayla verilmistir.

Tablo 10. “Code.org platformunun kodlamay1 6grenmen iizerinde (Akis Semasi, Dongiiler, Kosul
Yapilart vb.) etkili oldugunu diistiniiyor musun? Etkili ise hangi yonlerden etkili oldu? Ne
kazandird1?”

Kategoriler f Ornek Ahntilar

o . O5 Daha eglenceli, oyun gibi kullandik.
Eglenceli 0 06 Daha iyi, etkili, giizel 6grenebildik.
Uygulamah ? 04 Yaparak, gorerek ogrenebildik.

O1 Kendi olusturdugumuz oyunlar oynayabiliriz.
010 Asamal: sekilde kolaydan zora ilerledik.
Ogrenmeyi kolaylastirict 8 09 Daha hizli 6grenebildik.
03 Ogretimi kolaylastird..
*Bir 6grencinin birden fazla gorisii yer alabilmektedir.

Tablo 11. “Code.org platformunu kullanmanin kodlamay1 daha kalic1 olarak 6grenmene etki
edecegini diisliniiyor musun? Ag¢iklayabilir misin?”’

Kategoriler f Ornek Alntilar

Uygulamali 8 04 Ciinkii gorerek ve yaparak égrenebildim.
08 Ciinkii oyun oynar gibi 6renebildim.
O1 Ciinkii eglenceliydi.

Eglenceli 6
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Esnek 6grenme ortami

1

09 Ciinkii hem okulda hem evde her zaman
kullanabiliyoruz.

*Evet (f=11).

*Bir 6grencinin birden fazla gorisii yer alabilmektedir.
Tablo 12. “Code.org platformunun en begendigin taraflar1 nelerdi? Agiklar misin?”

Kategoriler f  Ornek Alntilar
(:)3 Oyun oynar gibi kullanabiliyorduk.
- . O7 Boliimler (Cifici, Angry Birds vb.) giizeldi.
Eglenceli 12 02 Cesitli bo"l(itiaj;egr varfllr.y &
06 Eglenceliydi.
Uygulamali 6  O1 Kendi hesabimizla oturum acip kullaniyorduk.
05 llerleme durumumuzu, tamamlanan, yarim  kalan,
Y 6nlendirici 4 yapimamus boliimlerimizi renkli olarak takip ediyorduk.

09 Bdéliimlerden énce bilgilendirici videolar vardi.

Ogrenmeyi kolaylastirict 2

010 Asamali olarak kolaydan zora dogru gidiyordu béliimler.

*Bir 6grencinin birden fazla gorisii yer alabilmektedir.

Tablo 13. “Code.org platformunu kullanirken karsilastigin problemler nelerdir? Bu problemlerle
nasil basa ¢iktin? Bu problemler 6grenme isteginde olumsuz yonde etkili oldular m1?”

Kategoriler f

Ornek Alintilar

Yardim alma 9

O1 Zorlandigim zamanlarda arkadaslarimdan yardim aldim.

Olumsuzluga kapilma 8

O1 Zorlandigim zamanlarda camm sikildi, olumsuz hissettim.

06 Zorlandigim zamanlarda pek olumsuz hissetmedim.

Olumlu hissetme 3 06 Zorlandigim zamanlarda farkli sekillerde deneyerek devam
ettim. Baska seyler de 6grenmiy oldum.
Istek 1 O3 Biraz daha kolay olsa daha iyi olurdu.

*Bir 6grencinin birden fazla gorisii yer alabilmektedir.

Tablo 14. “Aym uygulama bir kez daha yapilsa nelerin eklenmesini veya degistirilmesini

isterdin?”

Kategoriler f Ornek Ahntilar

(:)10 Bir boliimii gegerken zorlandigimizda ekstra ipucu videolar: olabilir.
Zorluk 3 O1 Boliimlerde hamle sinirt olmasa daha iyi olurdu.
O3 Bazi zor olan boliimler olmasa daha iyi olurdu.

Anlagsilabilirlik 2 O11 Gériintiilenen kodlar Tiirkce olabilirdi.

Istek 2

(:)1 Béliimlerde farkly karakterler olabilirdi (zombi - domuz vb. yerine).
011 Code.org platformu Tiirkiye 'ye ait olsa daha iyi olurdu.

*Bir 6grencinin birden fazla gorisii yer alabilmektedir.

Tablo 15. “Bu platform ile kodlama 6grenmeyi bir arkadagina 6nerir misin? Neden?”

Kategoriler f Ornek Alntilar
- . O11 Ciinkii ¢cok eglenceli.
Eglenceli 1 06 Ciinkii cok begendim, ¢ok giizel bir uygulama.
(:)5 Daha akilda kalict 6greniliyor.
Ogrenmeyi kolaylastirict 7 02 Daha kolay ogreniliyor.

(:)8 Daha hizli ogreniliyor.
06 Daha ogretici bir uygulama.
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*Evet (f=11).
*Bir 6grencinin birden fazla gorisii yer alabilmektedir.

Tablo 16. “Kodlama ile kendi oyununu kendin yazmak ister miydin? Sence bunu basarabilir
misin?”’

Kategoriler f Ornek Alntilar
O11 Cok ¢alisirsam kendi oyunumu olusturabilirim.

Gahgma 10 08 Zor, ¢alissam bile basaramayabilirim.
Yardim alma 1 02 Yardim alarak kendi oyunumu olusturabilirim.
*Evet (f=11).

*Bir 6grencinin birden fazla gorisii yer alabilmektedir.

Tablo 17. “Kodlama alaninda merak ettigin konular neler? Ag¢iklar misin?”

Kategoriler f Ornek Alntilar

06 Kodlama her yerde dgretiliyor mu? (Yurtici-yurtdisi)
O1 Kodlama nereden yapiliyor?

08 Oynadigimiz bilgisayar oyunlart nasil yapiliyor?
010 Niye Tiirkce dili kullanilmiyor?

*Bir 6grencinin birden fazla gorisii yer alabilmektedir.

Merak edilenler 7

Tablo 18. “Kodlama ile ilgili bir is alaninda ¢aligmak ister miydin? Agiklar misin?”’

Kategoriler f Ornek Alntilar
O3 Ciinkii sevdim, giizel ve eglenceliydi.
05 Kendi olusturdugum oyunu sunmak giizel olurdu.
Eglenceli 11 02 Baskalarina ogretebilmek giizel olurdu.
06 Bazi degisikliklerle cocuklar icin kodlamay
daha ilgi ¢ekici hale getirebilirdim.

Kazangh 2 O1 Bu sekilde ¢cok para kazanilabilir.
*Evet (f=8).
*Bir 6grencinin birden fazla gorisii yer alabilmektedir.

Tablo 19. “Code.org platformunu kullanarak kodlama 6grenme siirecin, BTY dersi ile ilgili
diisiincelerin degistirdi mi? Degistirdiyse olumlu mu olumsuz yénde mi? Ornek verebilir misin?”

Kategoriler f Ornek Alntilar
O5 Bilisim Teknolojileri dersini artik daha ¢ok seviyorum.
Daha zevkli, eglenceli ve giizel gegiyor dersler.
Begeni 15 O8 Daha fazla bilgisayar kullanabiliyoruz.
O1 Daha fazla Biligim Teknolojileri dersi islemek istiyorum.
09 Ders daha hizli bitiyor gibi geliyor.
*Bir 6grencinin birden fazla gorisii yer alabilmektedir.

Tablo 20. “Eklemek istedigin herhangi bir sey var m1?”

Kategoriler f Ornek Alntilar
o 04 Code.org’u ¢ok begendim.
Begeni 2 09 Her okulda kullamilmal.
*Evet (f=2)

276



TARTISMA, SONUC VE ONERILER

4.1. Code.org Platformunun 6. Simf Ogrencilerinin Programlama Ogrenim
Diizeylerine Etkisi

e Deney ve kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin uygulama Oncesi programlama
ogrenim diizeylerinin (PODA On Test) farkli olmadig1 sonucuna ulasilmistir.

e BTY dersi ¢er¢eve programindaki “Problem Cézme ve Programlama” iinitesi; deney
grubuyla Code.org platformu destegi ile kontrol grubuyla ise normal 6gretim yontemleri
ile islenmistir. Ardindan gerceklestirilen dlgme sonucunu (PODA Son Test) 6n test
sonuglar ile karsilagtirilldiginda ise her iki grubun 6grenim diizeyinde de anlamli bir
artigin oldugu goézlenmistir.

e Ayrica arastirma probleminin tespiti i¢in yapilan grup karsilastirmasinda deney grubu
lehine anlamli bir fark gozlenmistir. Bu durumda Code.org platformunun programlama
ogretiminde kullanilmasinin normal yoOntemlere gore basarili oldugu sonucuna
ulagilmistir. Genel olarak gdrsel programlama ortamlarinin 6grencilerin programlama
O0grenim diizeylerine etkisini igeren arastirmalar incelendiginde alanyazindaki
caligmalarla bu aragtirmanin benzer sonuglara ulastigi goriilmektedir (Demir, 2015;
Dinger, 2018; Kayabasi, 2016; Osman ve digerleri, 2012; Solmaz, 2014; Simsek, 2018;
Yildirim, 2016; Yigit, 2016; Yiiksel, 2017). Bu sonuglar dikkate alinarak programlama
ogretiminin Code.org platformu ile gergeklestirilmesinin programlama &grenim
diizeyleri lizerinde daha etkili oldugu sonucuna ulasilabilir. Alanyazinda programlama
egitimi silirecinde oyunlagtirmanin Ogrencilerin programlama &grenim diizeyleri
iizerinde etkili olabilecegini ifade eden c¢aligmalar da yer almaktadir (Alan, 2017;
Yildinm, 2016; Yue ve Wan, 2015; Yiikseltirk ve Altiok, 2016). Code.org
platformunun da programlama 6grenim diizeyini olumlu yonde etkilemesinde, yapisinin
hareketli ve oyun temelli olmasinin etkili oldugu gosterilebilir. Derslerde ¢oklu ortam
araglarmin kullanimina dair alanyazinda yer alan ¢aligmalarda, 6grenci basarisinin
arttig1 ifade edilmistir (Yaman, 2005). Code.org platformunun basarili olmasi da bu
sonucla ortiigmektedir. Ayrica bilgi islemsel diisiinme becerilerinin alt boyutlarindan
biri olan problem ¢6zme becerilerinin programlama 6grenimi {izerinde etkisi dikkate
alindiginda gorsel programlama platformu olan Code.org platformunun da bilgi islemsel
diisiinme becerisini olumlu yonde etkiledigi, bilgi islemsel diisiinme becerilerinin
yiiksek olmasinin programlama 6grenim diizeyini gelistirmis olabilecegi sOylenebilir
(Cankaya ve digerleri, 2017; Dizman, 2018; Erdem, 2018; Oluk ve digerleri, 2018;
Ozoran ve digerleri, 2012; Ozcan ve digerleri, 2017; Vatansever, 2018). Gorman ve
Bourne’in (1983) aragtirmasinda programlama Ogretiminin Ogrencilerin  kural
ogrenimine katkis1 (Akpinar ve Altun, 2014); Durak ve Samur’un (2018) arastirmasinda
da programlama oOgretim uygulamalarmin hayat boyu Ogrenme yeterliklerinin
gelistirilmesine olumlu etkisi ifade edilmektedir. Buradan hareketle Code.org
platformunun kural 6grenimine ve hayat boyu Ogrenme becerisine katkisidan
bahsedilebilir.

4.2. Code.org Platformunun 6. Simf Ogrencilerinin Programlama Ogrenimlerinin
Kalicilik Diizeylerine Etkisi

e Programlama dgretiminden bes hafta sonra gerceklestiren dlciimdeki sonuclar1 (PODA
Izleme) PODA son test sonuglari kontrol altina alinarak karsilastirildiginda anlamli bir
farklilasma  gbzlenmis, Code.org platformunun, O6grencilerin  programlama
ogrenimlerinin kaliciliginda normal yontemlere nazaran daha etkili oldugu sonucuna
ulagilmistir. Alanyazinda Code.org platformunun programlama &greniminin kalicilik
diizeyine etkisini iceren bir caligmaya rastlanilmamistir. Genel olarak gorsel
programlama ortamlarinin programlama 6greniminin kalicilik diizeyine etkisini iceren
aragtirmalar incelendiginde ise alanyazindaki caligmalarin bu aragtirma sonucunu
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destekledigi goriilmektedir (Y1ldirim, 2016; Yiiksel, 2017). Bu bulgudan yola ¢ikilarak
programlama 6gretiminin Code.org platformu ile gergeklestirilmesinin programlama
Ogreniminin kalicilik diizeyi iizerinde daha etkili oldugu sonucuna ulasilabilir. Ayrica
platformun oyun temasi lizerine kurulu oldugu disliniildiigiinde bu durumun da
kaliciliga olumlu etki ettigi goriisii savunulabilir (Kilingpimnar, 2014; Koka, 2018;
MEGEDP, 2007; Savas, 2014; Yildirim, 2015).

4.3. Code.org Platformunun Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin
Ebodkoéy Tutumlarma Etkisi

e Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin uygulama oncesi tutum oranlarinin
(EBODKOYTO On Test) farkli olmadig: sonucuna varilmustir.

e Uygulamanin ardindan gerceklestirilen 6lgme sonuclarini (EBODKOYTO Son Test) 6n
test sonuglaryla karsilastirildiginda ise kontrol grubunda anlamli bir degisime
rastlanilmazken deney grubunda anlamli bir farka rastlanilmig, 6grencilerde olumlu
yonde degisiklik gdzlenmistir.

e Ayrica arastirma probleminin tespiti i¢in yapilan grup karsilastirmasinda deney grubu
lehine anlamli bir farklilik tespit edilmistir. Bu durumda Code.org platformunun
EBODKOY tutumlarina normal ydntemlere nazaran daha olumlu etkiler meydana
getirdigi kanisina varilmistir. Bu kani alanyazindaki Code.org platformunun kullanildigi
deneysel caligmalarca desteklenmektedir (Patan, 2016; Yildiz, 2018). Ayrica diger
gorsel programlama ortamlarinin 6grencilerin tutumlarina etkisini iceren arastirmalar
incelendiginde ise benzer sekilde alanyazindaki caligmalarla bu aragtirma sonucu
paralellik gostermektedir (Alan, 2017; Dinger, 2018; Geng ve Karakusg, 2011; Ozoran
ve digerleri, 2012; Saygier, 2017; Yildirim, 2016). Bu sonuglar dikkate alinarak
programlama 6gretiminin Code.org platformu ile gergeklestirilmesinin 6grencilerin
tutumlar lizerinde daha etkili oldugu sonucuna ulasilabilir. Alanyazinda programlama
egitimi siirecinde oyunlagtirmanin dgrencilerin tutumlar iizerinde etkili olabilecegini
ifade eden ¢aligmalar da yer almaktadir (Alan, 2017; Yildirim, 2016; Yiikseltiirk ve
Altiok, 2016). Code.org platformunun da tutumu olumlu yonde etkilemesinde, yapisinin
hareketli ve oyun temelli olmasimin etkili oldugu gosterilebilir.

4.4. Deney Gurubu Ogrencilerinin Code.org Platformuna Yénelik Goriisleri

e Deney grubu 6grencilerinin uygulama sonrasi platforma yonelik goriisleri incelenmistir.
Ogrencilerin tamami Code.org platformunun égrenmelerini olumlu olarak etkiledigini
ifade etmistir. Ogrencilerin gogunlugu goriislerini agiklarken platformun gorselligini ve
kendilerinin kullanmasimm1 6n plana almiglardir. Bu sonug, 6grencilerin bilgisayar
destekli 6grenme ortamlarinda daha basarili olabilecegini ifade eden (Akpinar, 2006;
Gilirbulak, 2013; Kamaci1 ve Durukan, 2012; Kapucu, 2018; Karabulutlu, 2018)
aragtirma sonuglariyla benzerlik gostermektedir.

e Ogrencilerin tamami Code.org platformunun &grenmelerini  daha kalici  hale
getirdiklerini bildirmistir. Buna gerek¢e olarak da yiiksek oranla goérerek ve yaparak
Ogrenebilmelerini gostermislerdir. Bu sonucu aracglarla desteklenen bir 6gretimin
normal yontemlerin yer aldigi ortamlara nazaran daha etkili oldugu ve &grenmenin
kalicilig1 agisindan ¢ok 6nemli oldugunu belirten (Alan ve Tasdemir, 2016; Korkmaz,
1997) arastirma sonuglariin destekledigi gortilmektedir.

e Ogrenciler Code.org platformunu begendiklerini dile getirirken platformun grencilere
kendi hesaplarmi kullanabilme, 6grenmelerini takip edebilme gibi olanaklar sunmasi
One cikan taraflar olmustur. Ayrica siirecin eglenceli olmasi, asamali ilerlemesi, cesitli
boliimleri icermesi belirtilen diger goriislerdendir. Gorsel programlama ortamlar ile
programlama Ogretiminin, 6grenme ortaminin eglenceli olmasina katki sagladigina
(Lopez, Gonzalez ve Cano, 2016) yonelik ¢aligmalar vardir. Code.org platformu da bu
cergevede degerlendirilebilir.
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Ogrencilerin tamamina yakin siire¢ icerisinde karsilastiklari problem olarak platformun
baz1 boliimlerde zorlandiklarini ifade etmislerdir. Bu durumda yiiksek oranda olumsuz
hisse kapildiklarini, bu durumla arkadaglarindan yardim alarak basa ciktiklarin
belirtmislerdir. Bu sonu¢ gorsel programlama ortamlarinin simf i¢i etkilesimini
artirdigini (Maloney ve digerleri, 2010) ve igbirlikli calismay1 olumlu yonde etkiledigini
(Taylor ve digerleri, 2010) ifade eden arastirmalarin sonuglariyla paralellik gosterdigi
sOylenebilir.

Ogretimin tekrarlanmasi hélinde istenen degisiklikler konulu maddede 6grenciler
yiiksek oranda bir degisiklik istemediklerini iletmislerdir. Kodlama dilinin Tiirkce
olmasi, zorlanilan boliimlerin yer almamasi gibi istekler de dile getirilmistir.
Ogrencilerin tamami Code.org platformu ile kodlama 6grenimini baskalarma tavsiye
edebileceklerini belirtmislerdir. Bu goriislerine gerekge olarak ise platformun ¢ok giizel
olmasini, 6gretimi daha eglenceli, daha akilda kalici, daha kolay, daha &gretici ve daha
hizli hale getirmesini gostermislerdir. Bu sonug gorsel programlama ortamlar ile
programlama &greniminin kolay oldugunu ve programlama &grenim diizeyini arttirdigi
(Geng ve Karakus, 2011; Maloney ve digerleri, 2010; Ozcan ve digerleri, 2017)
sonucuna ulagan arastirmalarin sonuglariyla benzerlik gosterdigi sdylenebilir.
Ogrencilerin tamami kodlama ile kendi oyunlarini olusturmay: istediklerini
belirtmislerdir. Ogrencilerin tamamma yakin1 bu isteklerini ¢ok calismalar1 halinde
gerceklestirebileceklerini  ifade etmislerdir. Gorsel programlama ortamlarmin
ogrencilerin programlamaya karsi olan isteklerini arttirdigina deginen c¢alismalarla bu
acidan bir benzerlik goze carpmaktadir (Giilbahar ve Kalelioglu, 2014; Kobsiripat,
2015).

Ogrenciler kodlama alaninda genel olarak merak ettikleri bir sey olmadigini
sOylemislerdir. Bu 6gretimin her yerde (yurtigi-yurtdigi) gergeklestirilme durumu,
oyunlarin nereden, nasil yapildigi, dilin Tiirk¢e olmamasi merak edilen konular olarak
ifade edilmistir.

Ogrencilerin cogunlugu kodlamayla ilgili bir is alaninda calismak istediklerini belirtmis,
bu isteklerine gerekce olarak da kodlamay1 sevmelerini, giizel ve eglenceli bulmalarini
gostermiglerdir. Gorsel programlama ortamlarinin 6grencilerin programlamaya karsi
olan isteklerini arttirdigi sonucuna ulagan caligmalar bu sonucu desteklemektedir
(Giilbahar ve Kalelioglu, 2014; Kobsiripat, 2015).

Ogrencilerin tamami Code.org platformunun BTY dersine kars1 olan tutumlarini olumlu
yonde degistirdigini; dersi artik daha ¢ok sevdiklerini, dersin daha giizel, daha zevkli ve
daha eglenceli bir hal aldigimi ifade etmislerdir. Bu sonug¢ da gorsel programlama
ortamlarinin  dgrencilerin tutumlarint olumlu etkiledigini belirten aragtirmalarca
desteklenmektedir (Alan ve Tasdemir, 2017; Alan, 2017; Aslan, 2014; Dinger, 2018;
Fowler, 2012; Gen¢ ve Karakus, 2011; Ozoran ve digerleri, 2012; Patan, 2016;
Sayginer, 2017; Yildirim, 2016; Yildiz, 2018).

Ayrica Code.org platformunun ¢ok begenilmesi ve her okulda kullanilmasinin
gerekliligi, tekrarlanan ve eklenen goriiglerdendir.

4.5. Oneriler
4.5.1 Uygulayicilara yonelik oneriler

BTY dersi miifredatinda yer alan programlama &gretiminde Code.org platformundan
yararlanilabilir.

Egitmenler Code.org platformundaki kurs planlamalarimi 6grencileri i¢in agamalilik
ilkesi ¢ercevesinde basitten karmasiga dogru yapabilir.

Bu arastirmada oldugu gibi kurs dncesi platformun tanitimi (kullanimi, kapsamu, takip
mekanizmasi, ¢evrimigi yapisi, sertifikasyon 6diilii vb.) yapilabilir.

279



e Siireg icerisinde igbirlikli 6grenmeye yonelik 6grenciler arasi grup ¢alismalarina (akran
ogretimi, ikili denetim, karsilikl1 sorgulama vb. yontemler) yer verilebilir.

e Egitim ¢er¢evesinde harmanlanmis (hibrid-karigik-karma) 6grenme ortamlarina iligkin
metotlara yer verilebilir.

e Siireg icerisinde konuya iligskin problemlerin ¢éziimiine dair kontrollii rekabet ortamlari
(farkli yollarla ¢6zebilme, hizli ¢6zebilme vb.) olusturulabilir.

4.5.2 Arastirmacilara yonelik oneriler

e Var olan ¢aligmalar incelendiginde, Code.org platformuna iligskin veya bu platformu
iceren c¢aligmalarin sayisinin az oldugu goriilmiistiir. Bu alanda daha fazla deneysel
caligmalar yapilabilir.

e Code.org platformu ile programlama egitimi gerceklestiren egitmenlere yonelik
deneysel ¢aligmalar yapilabilir.

e Bu arastirma 6. simf dgrencileri ile gergeklestirilmigtir. Ayni ¢alisma farkli simif
diizeylerindeki 6grencilere de uygulanarak genisletilebilir.

e Farkli sosyoekonomik ozelliklere sahip daha genis Orneklemler iizerinde ¢aligmalar
yapilabilir.

e Code.org platformunun ilkokul kademesindeki durumuna ydnelik sinif 6gretmenleri ile
arastirmalar yapilabilir.

4.5.3 Ilgili kurumlara yénelik éneriler

e Code.org platformu iizerinden programlama egitimini yiiriitecek egitim kurumlari,
teknolojik materyallerini ve laboratuvarlarini amaca uygun olarak diizenlenmelidir.
Code.org platformu iizerinden programlama egitimini yiiriitecek egitim kurumlari,
teknolojik materyallerini ve laboratuvarlarini amaca uygun olarak diizenlenmelidir.

e MEB, BTY dersi basta olmak iizere ilgili miifredatlarini Code.org platformunun
derslerde kullanilabilmesi i¢in dogrudan uyumlu hale getirebilir.

e Egitim Fakiiltelerindeki ilgili 6gretmen adaylar1 programlama egitimine yoOnelik
Code.org platformunu i¢eren uygulamali ¢aligmalara tabi tutulabilir.

KAYNAKCA

Akpnar, E. (2006). Fen dgretiminde soyut kavramlarin yapilandirimasinda bilgisayar destegi:
Yasamimizi yonlendiren elektrik tinitesi. Dokuz Eyliil Universitesi, [zmir, Erigim adresi:
https://dspace.deu.edu.tr/xmlui/handle/12345/6913.

Akpinar, Y. ve Altun, A. (2014). Bilgi toplumu okullarinda programlama egitimi gereksinimi.
1lkogretim Online, 13(1).

Alan, D. ve Tagdemir, S. (2016). An Example Study For Teaching Algorithm Structure Using
Games In Computer Sciences, International Conference on Education in Mathematics,
Science & Technology (ICEMST), Bodrum/Tiirkiye.

Alan, D. (2017). Dijital oyun tabanh yaklasim ile yazilim geligtirme 6gretimi (Yayimlanmamig
yiiksek lisans tezi). Selcuk Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii: Konya (N0:467392).

Aslan, U. (2014). Olasilik Ogreniminin Oyun Programlama  Yontemiyle Gelistirilmesi
(Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi). Bogazigi Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii:
Istanbul (N0:356973).

Aytekin, A., Cakir, F.S., Yiicel, Y.B. ve Kulaézii, 1. (2018). Gelecege Yon Veren Kodlama Bilimi
ve Kodlama Ogrenmede Kullanilabilecek Bazi Yéntemler. Avrasya Sosyal ve Ekonomi
Arastirmalart Dergisi, 5(5), 24-41.

280



Cevahir, H. ve Ozdemir, M. (2017). Programlama dgretiminde karsilasilan zorluklara yonelik
Ogretmen goriisleri ve ¢oziim Onerileri. Conference: 11. Uluslararast Bilgisayar ve
Osretim Teknolojileri Egitimi Sempozyumu sunulan bildiri. indnii Universitesi, Malatya.
Erigim adresi: http://icits2017.inonu.edu.tr/dosya/1493636695061912000.pdf.

Cankaya, S., Durak, G. ve Yiinkil, E. (2017). Robotlarla programlama egitimi: dgrencilerin
deneyimlerinin ve goriislerinin incelenmesi. Turkish Online Journal of Qualitative Inquiry,
8(4), 428-445.

Catlak, S., Tekdal, M. ve Baz, F.C. (2015). Scratch Yazilimi ile Programlama Ogretiminin
Durumu: Bir Dokiiman Inceleme Calismasi. Journal of Instructional Technologies ve
Teacher Education, 4(3).

Demir, F. (2015). Programlama 6gretiminde egitsel programlama dilinin farkly kullanimlarinin
programlama bagarisi ve kaygisina etkisi (Yaymlanmamis doktora tezi). Atatiirk
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii: Erzurum (No:429631).

Demirer, V. ve Sak, N. (2016). Diinyada ve Tiirkiye'de programlama egitimi ve yeni yaklagimlar.
Egitimde Kuram ve Uygulama, 12(3), 521-546.

Dinger, A. (2018). 6.swunif ogrencilerine scratch ve kodu game lab programlama dillerinin
ogretiminde 6grencilerin tutum, oz yeterlilik ve akademik basarilarimin karsilastirilmasi
(Yaymlanmamus yiiksek lisans tezi). Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii:
[zmir (N0:512965).

Dizman, A. (2018). Kodlama, robotik, 3D tasarim ve oyun tasarimi egitiminin 11-14 yas grubu
ogrencilerinin problem ¢ozme becerileri ve iistbilissel farkindalik diizeyine etkisi
(Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi). Bahgesehir Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii:
Istanbul (N0:523935).

Durak, H.Y. ve Samur, Y. (2018). Kodlama Egitiminin Ogretmen Adaylarmin Yasam Boyu
Ogrenme Yeterliliklerinin Gelistirmesine Katkismin incelenmesi. Ege Egitim Teknolojileri
Dergisi, 2(2) 55-67.

Erdem, E. (2018). Blok tabanli ortamlarda programlama ogretimi siirecinde farkly 6gretim
stratejilerinin ¢esitli degiskenler agisindan incelenmesi (Yaymlanmamus yiiksek lisans
tezi). Bagkent Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii: Ankara (No:509354).

Erekmekei, M. ve Fidan, S. (2012). Oyunun Tasarim Platformlari: Oyunun Egitim ve Kiiltiire

Etkisi. Journal of Life Sciences, 1(1). Erisim adresi:
http://www.yasambilimleridergisi.com/makale/pdf/1356289798.pdf, = Erisim  Tarihi:
19.12.2016.

Fessakis, G., Gouli, E. ve Mavroudi, E. (2013). Problem solving by 5-6 years old kindergarten
children in a computer programming environment: A case study. Computers & Education,
63, 87-97.

Fowler, A. (2012, Kasim). Enriching student learning programming through using Kodu. 3rd
Annual Conference of Computing and Information Technology Research and Education
New Zealand (CITRENZ2012)’da sunulan bildiri. Christchurch, New Zealand. Erigim
adresi:
http://www.citrenz.ac.nz/conferences/2012/pdf/2012CITRENZ_Fowler01Kodu.pdf.

Geng, Z. ve Karakus, S. (2011). Tasarimla Ogrenme: Egitsel Bilgisayar Oyunlar: Tasariminda
Scratch Kullanimi. 5™ International Computer & Instructional Technologies Symposium
(ICITS). Elaz1g, Tiirkiye.

Gorman Jr, H. ve Bourne Jr, L.E. (1983). Learning to think by learning LOGO: Rule learning in
third-grade computer programmers. Bulletin of the Psychonomic Society, 21(3), 165-167.

281



Giilbahar, Y. ve Kalelioglu, F. (2014). The effects of teaching programming via Scratch on
problem solving skills: A discussion from learners™ perspective. Informatics in Education-
An International Journal, 13(1), 33-50.

Giirbulak, N. (2013), Okul Oncesi Ogrencileri{_qe Renk Kavramini Kazandirmada Gegerli ve
Yeterli Bir Egitsel Yazilim Gelistirme ve Olgme Calismasi (Yayinlanmamis yiiksek lisans
tezi). Bahgesehir Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii: Istanbul (No:341262).

Kamaci, E. ve Durukan, E. (2012). Arastirma Gorevlilerinin Egitimde Tablet Bilgisayar
Kullanimina Iligkin Gériisleri Uzerine Nitel Bir Arastirma (Trabzon Ornegi), Uluslararas:
Tiirk¢ce Edebiyat Kiiltiir Egitim Dergisi, 3203-215.

Kapucu, T. (2018). Bilgisayar destekli egitimin 8. sinif 6grencilerinin permiitasyon-kombinasyon-
olasilik basarisina ve ogrencilerin bilgisayar destekli egitime iligkin tutumlarina etkisi
(Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi). Orta Dogu Teknik Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisti: Ankara (No:463551).

Karabulutlu, L. (2018). Okul éncesi fen egitiminde analojilerin ve bilgisayar destekli egitimin
akademik basart agisindan degerlendirilmesi (Y ayinlanmamis yiiksek lisans tezi). Kafkas
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii: Kars (No:519638).

Karatas, E. (2014). Egitimde Oyunlastirma: Arastirma Egilimleri. Ahi Evran Universitesi Kirsehir
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 15(2), 315-333.

Kayabasi, E. (2016). Ogretmen adaylarinin alice deneyimi: 3b ortamda programlama
(Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi). Uludag Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii: Bursa
(No0:429742).

Kegeci, G., Alan, B. & Zengin, F. K. (2016). Egitsel Bilgisayar Oyunlar1 Destekli Kodlama
Ogrenimine Yonelik Tutum Olgegi: Gegerlilik ve Giivenirlik Calismasi. Education
sciences, 11(4), 184-194.

Kilingpinar, P. (2014). Erisim adresi:
http://pelinkilincpinar.blogspot.com/2014 09 01 archive.html, Yaz tarihi: 02.09.2014,
Erisim tarihi: 16.01.2019.

Kobsiripat, W. (2015). Effects of the media to promote the scratch programming capabilities
creativity of elementary school students. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 174,
227-232. Erigim adresi:
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1877042815007028?via%3 Dihub.

Koka, V. (2018). Sosyal bilgiler dersinde kullamlan bilgisayar destekli egitsel oyunlarin
ogrencilerin ders bagsarisina olan etkisi (Yayinlanmamig yiiksek lisans tezi). Indnii
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii: Malatya (No0:505026).

Korkmaz, H. (1997). Ilkokul fen égretiminde arac-gere¢ kullanimi labaratuvar uygulamalar
agisindan  ogretmen yeterlikleri (Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi). Hacettepe
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii: Ankara (No:63847).

Kiiciikoglu, O. (2014). 21.yiizyil becerileri icin en etkin olusumlar: “Kod okur-yazarligi” ve
“FLL”. Erigim adresi: https://www.weebly.com/, Erisim Tarihi:14.09.2015.

Lopez, J.M., Gonzalez, M.R. ve Cano, E.V. (2016). Visual programming languages mtegrated
across the curriculum in elementary school: A two year case study using “Scratch” in five
schools. Computers &  Educations, 97, 129-141. Erigim adresi:
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0360131516300549?via%3Dihub.

Maloney, J., Resnick, M., Rusk, N., Silverman, B. ve Eastmond, E. (2010). The Scratch
programming language and environment. Trans. Comput. Educ., 10(4), 1-15. Erigim adresi:
https://ieeexplore.ieee.org/document/6504380.

282



MEGEP (2007). Cocuk Gelisimi ve Egitimi, Oyun Etkinligi — I. Ankara.

Oluk, A., Korkmaz, O. ve Oluk, H.A. (2018). Scratch’in 5. Simif Ogrencilerinin Algoritma
Gelistirme ve Bilgisayarca Diisiinme Becerilerine Etkisi. Turkish Journal of Computer and
Mathematics Education (TURCOMAT), 1-1.

Onuncu Kalkinma Plan1 (2014-2018), Tiirkiye Cumhuriyeti Kalkinma Bakanlig1, Erisim adresi:
http://www kalkinma.gov.tr/Lists/Kalknma%?20Planlar/Attachments/120nuncu_Kalkinm
a_Plani.pdf, Erisim Tarihi: 10 Haziran 2018.

Osman, M.A., Zakaria, M.N., Loke, S.P. ve Downe, A.G. (2012, Aralik). Secondary students’
perfectionism and their response to different programming learning tools. Paper presented
at the Humanities, Science and Engineering (CHUSER). 2012 IEEE Colloquium on
sunulan bildiri. Kota Kinabalu, Malezya. Erigim adresi:
https://ieeexplore.ieee.org/document/6504380.

Ozoran, D., Cagiltay, N. ve Topalli, D. (2012). Using Scratch In Introduction to Programming
Course for Engineering Students. In 2nd International Engineering Education Conference
(IEEC2012), (pp. 125-132).

Ozcan, S., Ergiin, K., Kése, O., Emir, N. ve Gezgin, D. (2017). Bilgisayar Programlama
Egitiminde Scratch Programi Kullanimina Iliskin Lise Ogrencilerinin Gériigleri. 2nd
International Scientific Researches Congress on Humanities and Social Sciences (IBAD-
2017), istanbul.

Ozmen, B. ve Altun, A. (2014). Undergraduate Students' Experiences in Programming:
Difficulties and Obstacles. Turkish Online Journal of Qualitative Inquiry, 5(3), 9-27.

Patan, B. (2016). Okul éncesi kodlama ogretim programimin gelistirilmesi (Yaymlanmamig
yiiksek lisans tezi). Bahgesehir Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii: Istanbul
(No:436081).

Ramadhan, H.A. (2000). Programming by discovery. Journal of Computer Assisted Learning, 16,
83-93.

Resnick, M., Maloney, J., Hernandez, A., Easmond, E., Brennan, K., Millner, A., Rosenbaum, E.,
Silver, J., Silverman, B. ve Kafai, Y. (2009). Scratch: programming for all.
Communications of the ACM, 52(11), 60-67. Erigim adresi:
https://dl.acm.org/citation.cfm?doid=1592761.1592779.

Savas, E. (2014). Oyunla Ogretim Yontemi Uygulamasimin Basar: ve Kalicilik Uzerindeki Etkisi
(Deneysel Bir Calisma) (Yayinlanmamus yiiksek lisans tezi). Onsekiz Mart Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisii: Canakkale (N0:356358).

Sayginer, S. (2017). Blok tabanli gorsel ve metin tabanli programlama égretimlerinin erisi,
mantiksal diisiinme ve motivasyona etkileri (Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi). Hacettepe
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii: Ankara (No:454912).

Sayin, Z. ve Seferoglu, S.S. (2016). Yeni Bir 21. Yiizyil Becerisi Olarak Kodlama Egitimi ve
Kodlamanm Egitim Politikalarina Etkisi. Akademik Bilisim 2016, Adnan Menderes
Universitesi, Aydin.

Solmaz, E. (2014). Programlama dili ogretiminde Alice yaziliminin ders basarisi, elestirel
diisiinme ve problem ¢ozme becerileri ile iistbilissel farkindalik diizeyine etkisi
(Yaymlanmamis doktora tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii: Ankara
(No:381475).

Simsek, E. (2018). Programlama égretiminde robotik ve scratch uygulamalarimin ogrencilerin
bilgi islemsel diisiinme becerileri ve akademik basarilarina etkisi (Yaymlanmamis yiiksek

283



lisans tezi). Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii: Samsun
(No0:519321).

Tasdemir, S. ve Siiyun, S. B. (2016). Bilgisayar Oyun Tasarimi ve Egitsellik Kazandirilmasina
Yonelik Bir Yaklasim. Selcuk-Teknik Dergisi, 15(2), 113-124.

Taylor, M., Harlow, A. ve Forret, M. (2010). Using a computer programming environment and
an interactive whiteboard to investigate some mathematical thinking. Procedia-Social and
Behavioral Sciences, 8, 561-570. Erisim adresi:
https://linkinghub.elsevier.com/retrieve/pii/S187704281002183X.

Utting, 1., Cooper, S., Kolling, M., Maloney, J. & Resnick, M. (2010). Alice, greenfoot, and
scratch--a discussion. ACM Transactions on Computing Education (TOCE), 10(4), 17.

Vatansever, O. (2018). Scratch Ile Programlama Ogretiminin Ortaokul 5. ve 6. Simf
Ogrencilerinin ~ Problem  Cozme  Becerisi  Uzerindeki  Etkisinin  Incelenmesi
(Yaymlanmamus yiiksek lisans tezi). Uludag Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii: Bursa
(N0:501053).

Wing, J.M. (2006). Computational thinking. Communications of the ACM, 49(3), 33-35.

Yaman, M. (2005). Solunum Zinciri Konusunda Simiilasyonla Desteklenmis Bir Bilgisayar
Programmin Ogrenme ve Ilgiye Etkisi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
29, 222-228.

Yildinim, B. (2015). Egitsel Oyun ve Doniit-Diizeltmenin Ogrenm“e Diizeyi ve Kaliciliga Etkisi
(Yaymlanmamis yliksek lisans tezi). Necmettin Erbakan Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisii: Konya (No:407553).

Yildinm, E. (2016). Dijital oyun tasarim programlarmin egitimde Onemi. Mesleki Bilimler
Dergisi, 5 (2), 12 — 19. Erisim adresi: http://dergipark.gov.tr/mbd/issue/34074/377099.

Yildiz, M. (2018). Oyunlastirilmis blok tabanli algoritmik diisiinme etkinliklerinin ogrencilerin
programlamaya yonelik tutum, katilim ve becerilerine etkisi (Y ayinlanmamis yiiksek lisans
tezi). Atatiirk Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii: Erzurum (No:513250).

Yigit, F.M. (2016). Gorsel programlama ortami ile ogretimin ogrencilerin  bilgisayar
programlamayr 6grenmesine ve programlamaya karsi tutumlarina etkisinin incelenmesi
(Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi). Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisti: Samsun (N0:442990).

Yue, W.S. ve Wan, W.L. (2015). The Effectiveness of Digital Game for Introductory
Programming Concepts. The 10" International Conference for Internet Technology and
Secured Transactions (ICITST-2015), Erisim adresi:
http://ieeexplore.ieee.org/stamp/stamp.jsp?tp=&arnumber=7412134&tag=1, Erigim
Tarihi: 05.04.2016.

Yikseltiirk, E. ve Altiok, S. (2016). Investigation of pre-service information technology teachers'
game projects prepared with Scratch. SDU International Journal of Educational Studies,
3(1), 59-66. Erisim adresi: http://dergipark.gov.tr/sduijes/issue/20865/223885.

Yiksel, S. (2017). Scratch programi ogretiminde ayrilip birlesme teknigi kullaniminin
ogrencilerin derse yonelik tutumuna, akademik basarisina ve kalicihga etkisi
(Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi). Adnan Menderes Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisti: Aydin (No:472231).

284



EXTENDED ABSTRACT

Today, the expression of educated human being used for people who can read and write and
have arithmetic knowledge has been affected by the rapid changes. Basic skills aimed by
education; Coding skill, which is the common language of digital culture and enables students to
plan their own futures, has also been added (EBA, 2019). As the main purpose of the Turkish
Education System, the Tenth Development Plan includes the expressions of "individuals who
have developed the ability to think, perceive, solve problems, use science and technology, and
have the basic knowledge and skills necessary for information societies, and can produce" (Tenth
Development Plan 2014 ). In the information age we are in, coding education is an important tool
in line with this goal (Aytekin et al., 2018). It has become very important to provide students with
opportunities in this regard from an early age. Therefore, the preparation of the necessary learning
tools at the basic education level will eliminate an important deficiency and a solid support pillar
will be provided for programming teaching (Akpinar & Altun, 2014).

Industrializing countries have adopted the view of the necessity of learning programming in
order to be more ready and effective to move to Industry 4.0, which is the new industrial
revolution (Aytekin et al., 2018), and included compulsory courses for this area in their curricula
(Demirer & Sak, 2016; Saym and Seferoglu, 2016). In order to teach programming better, which
is stated to be a difficult process as well as being necessary, it was stated that visual programming
applications should be used, but it was realized that they were not used at a sufficient level in our
country (Solmaz, 2014). These tools, which provide students with an opportunity to design
scenarios, provide a free environment, and embody this process with animations (Ramadhan,
2000), thus transforming it into a more interesting environment (Utting, Cooper, Kolling,
Maloney, & Resnick, 2010), provide students with codes and rules. It saves you from memorizing,
syntax mistakes, and getting bogged down in lines of code.

Code.org platform, one of the visual programming applications; It was established within the
scope of the project initiated to spread programming learning with the support of the world's most
famous programmers and founders of major technology companies such as Microsoft, Facebook,
Twitter and Google. This platform is suitable for educational activities due to its structure, and its
availability for teachers and students is similar to the school structure. During the process, the
teacher can follow the students through the system, and make the necessary interventions
regarding the relevant course. In addition to the teacher, students can also monitor their own
progress, thus facilitating time and space.

The lack of studies on the effect of Code.org platform on students' programming education
levels and attitudes in the literature increases the importance of this research, and it is thought that
this study will provide resource diversity for researchers who want to work on the subject. In
addition, regarding the teaching of programming subject; With the features of the Code.org
platform, Information Technologies and Software course is expected to help instructors by
guiding educators in programming teaching. Considering the need for coding instruction and the
features of the Code.org platform, the aim of this research is to investigate the effects of the
Code.org platform on the 6th grade students 'attitudes towards programming and their
programming learning, and to examine the students' views on this platform. determined as.

The research was conducted with 22 students studying at a secondary school affiliated to the
Ministry of National Education in Gediz district of Kiitahya. In this study, Attitude Scale for
Educational Computer Games Supported Coding Learning developed by Kegeci, Alan and Zengin
(2016), Semi-Structured Interview Form for Code.org Platform and Programming Learning
Leveling Tool were used as data collecting tools. In the research carried out in accordance with
the experimental research design, 2 X 3 (experimental - control X pre-test - post-test - retention-
test) model from the real trial models was used. At the beginning of the application, data collecting
tools were applied to two groups, and then students participated in programming in two different
ways as usual methods and Code.org platform supported methods. After the end of the
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experimental process, the post-test measurements were taken from the groups and the interview
form was applied to the experimental group. Five weeks after the completion of the experimental
procedure, retention-test measurements were taken for the permanence of programming learning.
The results of the interview form were interpreted descriptively with the content analysis. The
data obtained from the other measurement processes were evaluated by using Mann Whitney U
test, Wilcoxon Signed Ranks test, covariance analysis (ANCOVA) and Bonferroni paired
comparisons test and SPSS statistical package program.

As a result of the research, it was found that Code.org platform had more positive effects on
students' programming learning and retention of programming learning than usual teaching
methods. In addition, the Code.org platform positively increased the students' attitudes towards
educational computer games supported coding learning. As a result of the conducted semi-
structured interviews, it was revealed that this platform had a more positive effect on students’
achievement; students enjoyed more of the learning process and developed more positive attitudes
towards the Information Technology and Software course. Considering the process and results of
the study; it is recommended to integrate the Code.org platform into learning environments and
to be done new research to expand the experimental studies in this area.
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Oyun terapisi yaklasik yiiz yillik bir gegmise sahiptir ve gocuklarla psikolojik danisma yapmanin bir
yoludur. Oyun terapisinde ¢ocuklar dogal dilleri olan oyunu kullanarak kendilerini ifade ederler. Ayrica
yasadiklart problemleri oyun oynayarak canlandirir ve boylelikle tarif edemedikleri duygularini
kesfederler. Oyun terapisine iliskin pek ¢ok farkli kuramsal yaklasim bulunmaktadir. Bununla birlikte oyun
terapisi uygulamalar1 temelde direktif olan, direktif olmayan ve aile oyun terapileri olarak ii¢ baglik altinda
toplanabilir. Giinlimiizde bireysel ve aile ile uygulanan oyun terapilerinin yani sira grupla uygulanan oyun
terapileri de yayginlagmaya baglamistir. Yapilan alanyazin incelemesinde yurt disinda grupla oyun
terapisine iliskin pek c¢ok arastirma bulunurken Tiirkiye’de sinirh sayida aragtirma bulundugu
anlagilmaktadir. Bu ¢alismanin amaci oyun terapisini ve oyun terapisinin gruplarda uygulanmasini ele
almak ve tanitmaktir. Buna yonelik olarak oyun terapisi, oyun terapisindeki kuramsal yaklasimlar, oyun
terapisinin gruplardaki uygulama bigimi incelenmis ve oyun terapisinin gruplarda nasil kullanildigini
gosteren li¢ uygulama kisaca tanitilmistir. Son olarak oyun terapisi ve gruplarda oyun terapisi kullanimina
iligkin 6neriler paylastlmistir.

Anahtar sézciikler: Oyun, oyun terapisi, grupla oyun terapisi.

ABSTRACT

Play therapy has a history of about a hundred years and is a way of counseling with children. In play therapy,
children express themselves using play which are their natural languages. There are many different
theoretical approaches about play therapy. However, play therapy practices can be grouped under three
headings, which are basically directive, non-directive and family play therapies. Nowadays, in addition to
individual and family therapies, group therapies are becoming more widespread. In the current literature
reviewing to group play therapy abroad, many research found that Turkey was also understood that a limited
number of research found.The aim of this study is to consider and introduce play therapy and its application
in groups. To this end, play therapy, theoretical approaches in play therapy, and the application of play
therapy in groups were examined and three interventions indicating how play therapy is used in groups
were briefly introduced. Finally, suggestions on play therapy and the use of play therapy in groups were
shared.

Keywords: Play, play therapy, play therapy in group.
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GIRIS

Cocuklara yonelik gergeklestirilen psikolojik danigsma uygulamalar yetiskinlere yonelik
gergeklestirilen uygulamalardan daha farkli sekilde ele alinmaktadir. Bu farkliligin olugmasin
saglayan en temel gereklilik ¢ocuklarin gelisim donemleri itibariyle farkli 6zelliklere sahip
olmas1 olarak ifade edilebilir. Oyun terapisinin gliniimiizde ¢ocuklara psikolojik danigsma
yapmada ¢ok yaygin olarak kullamildigi goriilmektedir. Bunun nedeni on iki yas altindaki
cocuklarin kendi duygu ve diisiincelerini sozel olarak sinirh diizeyde ifade edebilmeleri olarak
degerlendirilebilir. Bu grupta yer alan ¢ocuklarda danigma oturumuna gelmek, oturmak ve
yasadiklarini, hissettiklerini sozcliklerle bir terapiste anlatmaya calismak c¢ogunlukla giig
goriinmektedir. Bu gruptaki cocuklarin gelisimsel 6zelliklerinden kaynakli olarak konusmaya
dayal1 terapi siirecinden faydalanabilecek becerilere yeterince sahip olmadiklar1 sdylenebilir.
Bunun yerine ¢ocuklarin bir terapi oturumunda oyuncaklari, sanati, hikayeleri, kil, kuklalar vb.
gibi diger oynayabilecekleri araglar1 kullanarak ayrica canlandirmalar yapip rol oynayarak
terapistle iletisim kurabilmelerinin ve kendilerini ifade edebilmelerinin daha rahat olacagi
belirtilmektedir (Axline, 1981; Kottman, 2011).

Cocuklarla psikolojik danisma yapilmasi gerektiginde ve oyun ¢ocuklarin yasantilarinda
kendilerini ifade etmenin dogal bir araci olarak kullanildiginda ¢ocuklar bunu iglerinde biriken
gerginlik, hayal kirikligi, giivensizlik, 6fke, korku, karmasiklik ve saskinlik duygularimi disar
cikarmak amaciyla kullanma firsati yakalar. Cocuklar bu duygularini oynayarak digar
cikardiklarinda onlarla yiizlesebilmekte, onlart kontrol edebilmekte veya onlardan
vazgegebileceklerini fark edebilmektedir. Boylelikle duygusal olarak rahatlama yasayan
cocuklar, bir birey olarak iclerinde tasidiklar1 giicii gorebilmekte, kendi baslarina
diisiinebilmekte ve kararlar alabilmektedirler. Cocuklar duygularini ifade edebilmelerinin
sonucunda psikolojik olarak olgunlagmakta ve bdylece kisilige yonelik oOzelliklerini fark
edebilmektedir (Axline, 1981). Bu kapsamda bu ¢alismada oyun, oyunun ¢ocugun hayatindaki
yeri ve etkileri, buna bagl olarak oyun terapisi ve oyun terapisinin gruplarda kullaniminin ele
alimmasi amaglanmistir.

1.1.0yun ve Cocuk

Alanyazm incelendiginde oyun kavraminin ne olduguna ve neler igerdigine iliskin
birbirinden farkli tanimlamalarin oldugu goriilmektedir (Burghardt, 2005; Else, 2009; Sutton-
Smith, 1997). Bununla birlikte oyunun gerekliliklerinin neler oldugu konusunda evrensel bir
kabul bulunmadig1 anlasilmaktadir. Oyun, disaridan bakildiginda fark edilebilir ve
tanimlanabilir bir etkinlik olarak degerlendirilmekle birlikte oyunun hemfikir olunan bilimsel
bir tanimin1 yapmanin pek ¢ok farkli alandan profesyonel i¢in zor bir durum oldugu
anlagilmaktadir. Ancak temel 6zelliklerinden s6z etmek gerekirse oyun genellikle oynayanlar
icin eglenceli, yaraticiligi, problem ¢6zmeyi, esnekligi, risk almayi, meraki, uyumu ve akist
iceren bir siire¢ olarak ifade edilebilir (VanFleet, Sywulak ve Sniscak, 2010). Oyun zamani
doldurmak i¢in zihnin bosaltildig1 bir siire¢ ya da isten geri kalan zamanin dinlenme aktivitesi
degildir aksine basarisizlik ya da olumsuz sonuglara ulagsmaktan duyulan korkudan uzaklasarak
yapmak, diisiinmek ve hissetmenin kendiliginden ve etkin bir sekilde ortaya c¢ikmasinin
giizelligini iceren bir siirectir. Oyun oynayanlar 6zgiinliik ve yaraticiliklarini ortaya koyabilecek
sekilde 6zgiir bir ortamdadirlar ve bu nedenle siirecte yeni bilgileri 6ziimseyerek i¢sellestirebilir
ve kendilerini doniistiirebilirler. Bu bireyin kendisine yonelik olusan degisim siireci beraberinde
diinyaya olan bakis a¢isinin degisimini de getirir. Boylelikle birey 6zerkligine yonelik bir bask1
ya da tehdit hissetmeden, kontroliin kendisinde oldugunu derinden hissederek bu degisime
kendisini birakir (McMahon, 1992).

Oyun, ¢ocuklarin hayatinin hatir1 sayilir bir boliimiinii kapladigi i¢cin énemli bir siireg
olarak ele alinmakta ve bu 6nemli etkinlik ¢ocugun hayatinda pek ¢ok gelisimsel amaca hizmet
etmektedir. Oyunun basit¢e gerceklestirilebilmesi ve gilivenli bir ortam olusturmasi ¢ocuklarin
karmagik sosyal etkilesimleri daha rahat deneyimlemelerini saglamaktadir. Ayrica oyunun
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siklikla bir baglanma etkisi olusturdugu ve oyun oynayanlarin genellikle bir arada kalmak
istedikleri gozlemlenmektedir. Dolayisiyla arkadaglar, kardesler ve ebeveynlerle oynanan
oyunlar cocuklarin saglikli baglar, baglantilar ve sonug olarak giivenli baglanma gelistirmelerine
yardimc1 olur. Oyun oynayarak olusan saglikli ve giivenli baglanma ¢ocuklarin giivenli sinirlar
icinde kendi otantiklikleriyle diinyay1 kesfetmelerini saglamaktadir (VanFleet ve digerleri,
2010). Ornegin oyun oynayan g¢ocuklar yasadiklari 6fkeyi karsidakilere ya da kendilerine
yansiyacak sekilde ifade etmekten ziyade giiven iginde dile getirmeyi Ogrenirler. Boylelikle
cocuklar yasantilartyla i¢sel bir uyum yakalar ve sonraki gercek olaylarda daha saglikli bir bas
etme siireci yasayabilirler. Oyun ve cocukla ilgili kritik olan bagka bir noktanin da oyunun
cocugun sosyal, duygusal, fiziksel, entelektiiel vb. gibi biitiin gelisim alanlariyla baglantili
olmasidir. Cocuklara uygun olan oyunlarin bu 6zelliklere gore belirlenmesine dikkat edilmesi
gerektigi belirtilmektedir. Cocuklarin en yiiksek diizeyde fayda saglayabilecegi siirecler
olusturmak icin sozii edilen alanlarda en uygun oyunlarin belirlenmesinin katki saglayacagi
anlagilmaktadir (McMahon, 1992).

1.2.0yun Terapisi

Oyun kavramimin basitce tanimlanamamasina benzer olarak oyun terapisinin de kolayca
tanimlanamadig1 goriilmektedir. Her ne kadar oyun terapisi yaklagimlar1 uzunca bir siiredir var
olsa da uzmanlarm bu konuda farkli yaklasimlar sergiledigi anlasiimaktadir. Ornegin bazi
uzmanlar oyuncaklar1 ¢ocugun duygularini anlatmasini kolaylastirmak icin ayirt etmeksizin
kullanirken digerleri ¢gocugu ailevi bir soruna odaklayabilmek i¢in bilingli olarak aile temsili (bir
bebek ailesi) oyuncaklar kullanabilmektedir. Ancak oyun terapisi uzmanlari i¢in yaklagimlari ne
olura olsun oyun oynamanin kendisi tedavi edici olarak degerlendirilmektedir. Bu bakis acisinin
oyun terapisi yaklagimlarinda ortak oldugu anlagilmaktadir. Buna gore farkli tanimlar yapilmakla
birlikte, tanimlarin ortak noktalari bulundugu anlagilmaktadir. Bu ortak noktalara gére oyun
terapisi, terapdtik bir iligki baglaminda sistematik olarak ve oyundaki etkilesimleri kullanarak
cocuklarda problem ¢6zme yontemleri gelistirmeye odakli ve c¢ocuklarin psikososyal
gelisimlerini desteklemeyi amaglayan bir siire¢ olarak tanimlanabilir (VanFleet ve digerleri,
2010).

Daha ayrintili bir sekilde ele alinacak olursa Kottman’a (2011) gdre oyun terapisi, kiigiik
cocuklarla danigma yapmanin bir yoludur ve oyunu ¢ocuklarin kendilerini dogal bir sekilde ifade
edebilme araci olarak gormesine dayanmaktadir. Bu yetiskinlerin yasadiklar giicliikleri
konusarak ifade etmelerine benzer olarak ¢ocuklarin duygularimi ve problemlerini oynamalar
yani canlandirmalar1 veya oynayarak ortaya ¢ikarmalar1 yani kesfetmeleri anlamina gelmektedir
(Axline, 1981). Oyun terapisindeki danismanlik, terapotik etkilesimin temeli olarak ¢ocuklarin
dogal dili olan oyunu kullanmaktadir. Oyun ¢ocuklarin kendini ifade dilidir ve terapistlere onlarin
diinyalarina erigebilme imkani1 saglamaktadir (VanFleet ve digerleri, 2010). Oyunda, ¢ocugun
yaptiklart ve soylediklerinin ¢ogu, ¢ocugun diinyasindaki iligkiler ve durumlar hakkinda
sembolik, mecazi bir betimleme gibi degerlendirilebilir ve bu betimleme ¢ocugun iletigim
bicimini gostermektedir. Cocuklarin alici dilleri ifade edici dillerine gore gogunlukla daha hizli
gelismekte ve yasadiklarimi nasil sozellestirebileceklerini, sozciiklere dokebileceklerini
bilemeseler bile kavramlari anlayabilmektedirler. Bu durum ¢ocuklarin i¢inde olduklari durumlari
veya fikirlerini dile getiremeseler bile danismanlarin kavramlari olmasi gerektigi gibi kullanarak
aciklamalar yapabileceklerini gostermektedir. Bu nedenle terapistler siklikla ¢ocukla iletigim
kurabilmek adina oyunlarla konusmay1 bir arada kullanabilmektedirler (Kottman ve Meany-
Walen, 2016).

Uluslararas1 Oyun Terapisi Demegi’ne (Association for Play Therapy, 2019) gore oyun
terapisi teorik bir model olarak, oyun terapistlerinin oyunun terapdtik giiclerini kullanarak
danisanlarinin psikolojik sikintilarin1 6nleme ya da ¢6ziimlemeye dayali olarak en uygun diizeyde
biiyiime ve gelismelerini saglamaya dayali kisileraras1 bir siire¢ olarak tanimlanmaktadir. Oyun
terapisinde genellikle bireyi anlamaya yonelik; sinirlar1 ve ¢ergevesi ¢izilmis bir yaklagima bagh
kalarak ilerlemek yerine bireyin kisiligini gozlemler yoluyla kesfetme ve aciklamaya dayali bir
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yaklasim tercih edilmektedir. Bu yaklagimlarin temeli her bireyin i¢inde kendini gergeklestirmeye
yonelik biiytik bir gii¢ ve kaynak bulundugu bakis agisina dayanmaktadir. Kisinin iginde bulunan
bu kaynagin biiylimeye ve gelismeye ihtiyact vardir ve bu nedenle bireyin 6zgiirce hareket
etmesine olanak saglayacak bir alan bu kaynagin en yiiksek potansiyele ulagsmasini saglayacaktir
(Axline, 1981). Terapist, oyun terapisinde oyuncaklar, sanatsal araglar, oyunlar ve biitiin diger
oyun araglar1 vasitasiyla daniganlariyla onlarin (¢ocuklarin) dilinden iletisim kurarak siireci ele
alir. Clinkii on iki yas altindaki ¢cocuklar kendi duygu ve diislincelerini sézel olarak sinirli diizeyde
ifade edebilmekte ve bu g¢ocuklar icin danigma oturumuna gelmek, oturmak, yasadiklarini
sozciiklerle bir terapiste ozetlemek ¢ogunlukla gii¢ goriinmektedir. Bu 6zelliklerinden kaynakli
olarak ¢ocuklarin konusmaya dayali terapi siirecinden faydalanabilecek becerilere sahip
olmadiklari sdylenebilir. Ancak ¢ocuklar bir terapi oturumunda oyuncaklari, sanati, hikayeleri ve
diger oynayabilecekleri araglar1 kullanarak terapistle iletisim kurabilmektedirler (Kottman, 2011).
Dolayisiyla tercih edilen oyun terapisi yaklasimina bagl olarak terapistler daniganlartyla iletisim
kurabilmek amaciyla pek ¢ok farkli yol ve yontem tercih edebilmektedirler. Bunlar arasinda
serbest oyunlar, yonlendirilmis oyunlar, sanat teknikleri, metaforik hikdye anlatimlari,
bibliyoterapi, drama terapisi stratejileri, macera terapisi teknikleri, hareket ve dans, miizik ya da
terapotik olarak etkili diger yaratic siiregler sayilabilir (Kottman ve Meany-Walen, 2016).

Pek ¢ok farkli oyun terapisi yaklasimi olmakla birlikte biitiin bunlar1 temelde ii¢ genel
baslik altinda ifade etmek miimkiindiir: Yo6nlendirici olan (directive) yapilandirilmis yaklasimlar,
yonlendirici olmayip (nondirective) ¢ocuk merkezli olan yaklagimlar ve aile oyun terapileri.
Yonlendirici olan ve olmayan yaklasimlar arasindaki temel fark terapistin siirece miidahil olma
bicimiyle kendini gostermektedir (Gil, 1991). Buna gore yonlendirici oyun terapisinde terapist
cocuga kars1 ve siire¢ iginde yorumlayici, yonlendirici bir tutum igindeyken ikinci yaklasimda
cocugu yonlendirmemekte ve yorum yapmamaktadir (Axline, 1981). Yonlendirici yaklasimda
genellikle terapist ¢ocugun oynayacagi oyunu ve oturumun gidisatim1 belirlemektedir. Bu
yaklagimlarda en onemli Ozellik terapistin lider konumunda olmasidir. Bu yaklasim igin
verilebilecek Ornekler arasinda Biligsel-Davranis¢1 Oyun Terapisi ve Yapilandirilmis Oyun
Terapisi yaklagimlari sayilabilir. Yonlendirici olmayan yaklagimda ise ¢ocuk oynayacagi oyunu,
kullanacagi oyuncaklari kendi se¢mekte ve terapist ¢ocuga oturumun gidisatini belirlemesi
konusunda izin verici bir tutum sergilemektedir. Cocugun kendi yonelimine gore hareket
etmesine izin veren bir tutum sergiler. Bu yaklagim i¢in en temel 6rnek Cocuk Merkezli Oyun
Terapisi’dir. (Gil, 1991; VanFleet ve digerleri, 2010). Yonlendirici olmayan yaklagimda
bireylerin kendi problemlerini kendilerinin ¢ozebilecegi yeterlilikte olduklar1 diisiiniilmekte ve
cocuklarm biiylime diirtiisityle olgun davranislar sergileyebilme kapasitesine sahip olduklari
degerlendirilmektedir. Buna gore bu yaklasimda bireyin “kendisi” olabilmesi i¢in 6zgiir bir alan
yaratilmakta ve bireye benligini degistirmesi konusunda baski yapilmaksizin birey tamamiyla
kabul edilmektedir (Axline, 1981). Ugiincii grup olan aile oyun terapilerinde ise gocuk-ebeveyn
iligkisinin gili¢lendirilmesi iizerine odaklanilir. Bu yaklasimda saglikli baglanmay1 gelistirerek
cocuklarin problemli davraniglarimi azaltmak amaglanmaktadir. Bu yaklasima o&rnek olarak
Theraplay ve Filial Oyun Terapisi gosterilmektedir (VanFleet ve digerleri, 2010).

Oyun terapisi her ne kadar ¢ocuklarla psikolojik danigma yapmanin en etkili yontemi olarak
degerlendirilse de biitiin ¢ocuklar ve sorun alanlar1 i¢in en etkili yaklasgim oldugunu sdylemek
miimkiin degildir. Buna gore oyun terapisi bazi durumlarda tek basina etkili bir miidahale iken
baz1 durumlarda ise bagka bir miidahaleye entegre olarak kullanildiginda daha etkili olmaktadir.
Ancak oyun terapisinin sagaltim igin bir se¢cenek olmadigi durumlar da bulunmaktadir (Kottman,
2011).

Buna gore oyun terapisinin; kaygi, depresyon ve gelisimsel gecikmeler, davranis
problemleri, aci-keder ve milkemmeliyetcilik gibi sosyal problemlerde etkili oldugu
anlagilmaktadir. Bunlarin yan1 sira boganma, ihmal, istismar, aile i¢i siddet ve diger problemler,
travmalar gibi konularda da oyun terapisinin uygun ve etkili sonuglar dogurdugu belirlenmistir
(Danger, 2003; Davenport ve Bourgeois, 2008; Green, 2008; Huth-Bocks, Schettini ve Shebroe,
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2001; Karcher, 2002; Morrison, 2009; Mullen, 2002; Paone ve Douma, 2009; Tyndall-Lind,
Landreth, ve Giordano, 2001). Diger taraftan baglanma bozuklugu, dikkat eksikligi/hiperaktivite
bozuklugu (DEHB), otizm spektrum bozuklugu, duygu durum bozuklugu, 6zel 6grenme gligliigii,
zihinsel gerilik ve konugsma giicliigiine sahip cocuklarda ise oyun terapisinin tedavi
miidahaleleriyle birlikte kullanilmasinin daha uygun oldugu belirtilmektedir. Dahas1 bu tanilara
sahip ¢ocuklarda ila¢ tedavisi, diger miidahaleler, aile katilimi ve oyun terapisinin bir arada
oldugu planlamalarin daha uygun oldugu anlagilmaktadir (Kale ve Landreth, 1999; Mastrangelo,
2009; Ray, Schottelkorb ve Tsai, 2007; Ryan, 2004).

1.3.0yun Terapisine Yonelik Kuramsal Yaklasimlar

Oyun terapisi uygulamalarimin pek ¢ok farkli kuramsal temele dayandirilarak ele alindigi
goriilmektedir. Buna gore bu boliimde farkli kuramsal yaklagimlara dayali olarak gelistirilen oyun
terapisi yaklagimlarinin bazilart ve bunlara iliskin temel Ozellikler kisaca agiklanarak ele
almmustir,

1.3.1. Psikodinamik Oyun Terapisi

Psikoterapinin ilk uygulayicist olan Sigmund Freud ayni zamanda oyunu da terap6tik bir
ara¢ olarak kullanan ilk kisidir. Freud’dan sonra oyunu miidahalelerinde Hermine Hug-
Hellmuth’ un kullandig1 bilinmektedir. Daha sonrasinda ise psikodinamik oyun terapisi i¢in
kuram ve uygulama olarak belirli formiilasyonlar Melanie Klein ve Anna Freud gibi
psikanalistlerce gelistirilerek uygulanmaya devam etmistir (Gil, 1991, ss. 28). Melanie Klein
(1955) ilk psikanaliz vakast olan 5 yasindaki bir erkek ¢ocuguna yonelik calisirken onun
yasadig1 anksiyeteyi ve buna bagh gelistirdigi savunmalar1 nasil daha rahat anlayabilecegini
aragtirdigini belirttigi calismasinda yaniti ¢ocugun oyuncaklarinda ve oyunlarinda buldugunu
ifade etmektedir. Buna gore yetiskinlerin sozciiklerle anlattiklarini g¢ocugun oyunlarinda
davraniglanyla ortaya koydugunu gézlemlemekte ve bu sekilde biling dncesi ve biling disinda
olan materyali yorumlayabilmeye basladigini aktarmaktadir.

Psikoanalitik/psikodinamik oyun terapisinin amaci ¢ocugun artik daha fazla sessiz
kalamadigi durumlarla ilgili olarak yasadigi i¢ ¢atigmalarini disa vurmasini saglamak seklinde
ifade edilmektedir (Cohan, Chavira ve Stein, 2006). Kendi oyuncaklariyla oynadigi oyunlarin
ve oyun sirasinda sergiledigi davramislarin gocuklarin psikanalitik olarak fantezilerini, i¢
catismalarini, duygularini, deneyimlerini ve savunma mekanizmalarini yorumlanmaya olanakli
hale getirdigi belirtilmektedir (Klein, 1955).

1.3.2. Adleryan Oyun Terapisi

Adleryan oyun terapisi Alfred Adler’in 20. yiizyilin baglarinda gelistirmis oldugu Bireysel
Psikoloji olarak adlandirilan kuramma dayanmaktadir. Bu kuramim merkezinde yer alan
bireylerin kisiliklerinin nasil olustugu, ¢evrelerinde bulunan insanlarla nasil bir etkilesim i¢inde
bulunduklari, motivasyon kaynaklar1 ve yasadiklar zorlanma durumlarinin neler oldugudur
(Corey, 2015). Adleryan oyun terapisinin de bu ac¢ilardan ele alinmasini gerektirmektedir.
Adleryan oyun terapisti bir ¢ocugun davraniglarim1 gézlemlerken onu toplumun bir parcasi
olarak ele almakta, izole ve tek basma bir birey gibi diisiinmek yerine diger insanlarla
olusturdugu biitiinliik baglaminda degerlendirmektedir. Bu bakimdan ¢ocugun ilk sosyallestigi
ortamin aile oldugu diisiiniildiigiinde cocuk ile ebeveyn ve kardesler arasindaki iligkilerin 6nemi
ortaya ¢ikmaktadir. Bununla birlikte ¢ocugun etkinlik alanina bagh olarak okul, mahalle gibi
diger sosyallesme alanlar1 da bu baglama dahil edilmektedir. Adleryan yaklasima gore oyun
terapisine cogunlukla sosyal ilgileri ve iletisimleri diisiik cocuklar ve aileler gelebilmekte ve ilk
olarak bu sosyal ilginin ve iligkilerin arttirilmasina yonelik miidahaleler yapilmaktadir (Kottman
ve Meany-Walen, 2016).
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1.3.3. Jungyan Analitik Oyun Terapisi

C. G. Jung, insan ruhunun ya da psisenin kendini diizenleyebilen ve nasil iyilesebilecegini
bilen bir yap1 olduguna inanmaktadir. Ona gore bireyin biitlinlesmeye, biiylimeye ve
bireysellesmeye yonelik diirtiisii yani bireyin essiz potansiyelini ortaya ¢ikarma diirtiisii en temel
diirtiidiir. Jung ruhun veya psisenin kendini riiyalar ya da yaratic1 siireglerle gosterdigini ifade
etmektedir. Bu nedenle damisanlarinin kendi i¢sel sembol ve fantezilerini yazarak, cizerek,
boyayarak veya heykel yaparak belirlemesini ve ortaya ¢ikarmasini saglamaya ¢alismistir. Jung
bu yoniiyle biiyiime ve doniismenin de gliven ve koruma igeren terapdtik bir ortamda bireyin
kendi igsel siireclerini takip etmesiyle olusacagimi belirtmektedir (Allan ve Brown, 1993).
Jungyan Analitik Oyun Terapisi’nde benzer sekilde ¢ocuklarda da psisenin kendini iyilestirme
potansiyeli bulunmaktadir. Arketiplerin yardimiyla ¢ocuklarin davraniglar1 organize edilebilir
ve cocuklar igin de terapide kullanilabilecek yazma, ¢izme, drama ve sanat vb. yontemler ele
alnabilir. Jungyan Analitik Oyun Terapisi’ne gore bdylesi yaratici siireclerden gegen ¢ocuklar
iyilesmeye yonelik bir doniisiim gosterirler (Carmichael, 2006b, ss. 90). Arketipleri insan
davraniglarini spesifik olarak temsil eden kiiltiirel baz1 imgelere karsi hissedilen duygular olarak
ele alan Jungyan yaklagim bunlar1 temel olarak riiyalarda, fantezilerde ya da mitolojide ortaya
cikan diinya anne, iickagitc1, yash bilge adam gibi figiirler olarak ifade etmektedir. Buna gore
Jungyan oyun terapistleri de ¢ocuklarin belirledikleri sembolleri veya arketiplerini terapi siireci
icinde bulunduklar1 makro sistem baglaminda degerlendirmekte ve cocuklarin da bu sembolleri
kendi fenomenolojik bakis agilarindan anlamalarina olanak saglamaktadirlar (Green, 2008).

1.3..4. Cocuk Merkezli Oyun Terapisi

Cocuklarin problemlerini ele alan temel yaklasimlardan biri de ¢ocuk merkezli oyun
terapisidir. A¢ik ve net prensiplere sahip ve 0zel beceriler iceren bu yaklasim 6gretilebilir
bilesenlerden olusmas1 nedeniyle ¢ocuk terapisteri tarafindan yaygin bir sekilde
kullanilmaktadir. Bu yaklagim yonlendirici olmamay1 igerir ve ¢cocugun liderligini terapistin
takip ettigi bir siire¢ olarak nitelendirilmektedir. Yapilacak etkinliklerin ve oynanacak oyunlarin
cocuk tarafindan secildigi Rogeryen/Axlinyen tarzda bir oyun terapisi sekli olarak tarif
edilmektedir (VanFleet ve digerleri, 2010, ss. 18). Bu yaklasim Virginia M. Axline tarafindan
gelistirilmistir. Carl Rogers’in 6grencisi olan Virginia M. Axline yetigkinlerin empati, saygi,
kosulsuz kabul, giiven, ozerklik, otantiklik/6zgiinliik, uyumluluk yasadiklar1 ortamlarda
sorunlartyla yiizlesebildiklerini ve ¢oziime ulasabildiklerini gordiigiinde bir oyun odasi i¢inde
cocuklara da bu sartlarin saglanmasinin onlarm sorunlarmi dile getirmelerini  ve
¢oziimlemelerini saglayabilecegini diislinmiis ve bunu uygulamaya geg¢irmistir (Axline, 1981,
ss. 9). Virginia M. Axline (1981, ss.73-74) cocuk merkezli oyun terapisi i¢in sekiz temel ilke
gelistirmistir. Bu sekiz ilke basit gibi goriinmekle birlikte g¢ocukta gelisimi ve degisimi
olusturmanin temelini olusturan ilkelerdir. Bu ilkeler soyledir:

1) Terapist miimkiin olan en kisa siirede ¢ocukla sicak ve arkadasca bir iligki kurmalidir.
2) Terapist gocugu oldugu gibi kabul e