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EDITOR NOTU
Degerli Okurlarimiz;

Yayin hayatina 1986 yilinda baslamis olan dergimizin Temmuz 2017 sayisin1 sizlere sunmaktan biiytik
mutluluk duyuyoruz. Otuzbir yillik koklii bir gelenegi devam ettirme gayreti icinde olan Ondokuz
Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi yilda iki kez basili ve elektronik olarak yayimlanmakta,
DOA]J, Ebsco Educational Source, ULAKBIM, Pegem Egitim Bilimleri indeksi ve Sobiad gibi indeksler
tarafindan taranmaktadir. Dergiye gonderilen her calisma oncelikle alan editorlerinin kontroliinden
gecmekte, degerlendirmeye uygun bulunanlar ise alaninda uzman hakemlere yonlendirilmektedir.
Hakemlerimizin ve yayimn kurulumuzun titiz incelemelerinden ve olumlu hakemlik raporlarindan sonra
calismalar kabul sirasma gore yayin asamasina alinmaktadir. Temmuz 2017 36/1 sayimizda da bu
surecleri tamamlayan “matematigi kullanma aktivitelerinde lise Ogrencilerinin matematiksel modelleme
becerilerinin yorumlanmas, Tiirkiye’deki bilim merkezlerinin facebook sosyal iletisim aglarini kullanma diizeyleri,
dgretmen adaylarimin ders imecesi kapsaminda matematiksel fark etme nitelikleri, egitim denetimi siirecinde hesap
verebilirlik ve seffaflik uygulamalari, matematik 6gretmenlerinin sinavlarda kullandiklar: sorularin kavramsal ve
islemsel bilgi boyutunda analizi, oyunlastinlms tersyiiz sinif modeline yonelik d6grenci goriisleri, dgretmen
adaylarimin  cevre sorunlarina iliskin bilgi diizeylerinin  ve tutumlarimin incelenmesi, okul miidiirii
gorevlendirmeye iliskin dSretmen goriisleri, ortaokul matematik kitaplarindaki 6grenme alanlari ve Bloom
taksonomisine gore karsilagtirmaly analizi, fen bilimleri 6gretmen adaylarimin okul deneyimi ve d3retmenlik
uygulamas derslerine iliskin goriiglerinin etkinlik kuramina gore incelenmesi, ortak dikkat becerileri ve otizm
spektrum bozuklugu” konularinda birbirinden degerli 11 makaleyi ilginize sunuyoruz. Bu calismalarin
egitime iliskin 6nemli noktalarin altin cizdigini ve inceledikleri konularda okuyucularna yeni birer
pencere acacak nitelikte oldugunu diisiiniiyoruz. Bu saymin ortaya ¢ikmasinda emegi gecen
yazarlarimiza, hakemlerimize, yaym kurulumuza ve editorlerimize tesekkiir ediyor, dergimize
gosterdiginiz ilgi ve egitim bilimlerine katti§imiz deger i¢in stikranlarimizi sunuyoruz.

Dog. Dr. Siilleyman YAMAN



EDITOR’S NOTE
Dear Readers;

We are very pleased to present you to new volume - June 2017 - of our journal which began its
publishing life in 1986. Educational Faculty Journal of Ondokuz Mayis University, trying to carry on
deep-rooted tradition for 31 years, is published biannually in printed and electronic, is indexed by
DOA]J, Ebsco Educational Source, ULAKBIM, Pegem Educational Sciences Index and Sobiad. Each
paper that is sent to our journal, firstly controlled by our field editors, if the paper worth reviewing,
than it is directed to reviewers who are expert in their field. After meticulous review of editorial board
and positive reports of reviewers, papers are taken to the phase of publication according to publishing
admission order. Here in our June 2017 36/1 volume, we present you 11 scientific articles, in the subjects
of “the interpretation of mathematical modelling skills of high school students in the activities of using
mathematics, science centres’ levels of using facebook social network site in turkey, the quality of prospective
teachers’ mathematical noticing in the context of lesson study, accountability and transparency in the process of
educational supervision, analysis of mathematics teachers' questions used in examinations in terms of conceptual
and operational knowledge, student views on gamified flipped classroom model, investigation of the attitudes
towards environmental issues and knowledge levels of prospective teachers, teacher opinions regarding school head
teachers appointment, a comparative analysis of the exercise questions in secondary school mathematics books
based on learning domains and bloom’s taxonomy, examination of science teacher candidates’ opinions about
school experience and teaching practice with regards to activity system theory, joint attention and autism spectrum
disorders” one more precious than the other, which are completed mentioned process above. We believe
that these articles underline important points related to education and have quality to open new
windows in studied topics to the readers. We would like to thank all the authors, reviewers, publishing
board, and editors who contributed this volume to be published and would like to express our gratitude
for your interest to our journal and adding value to educational sciences.

Assoc. Prof. Dr. Siileyman YAMAN
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Matematigi Kullanma Aktivitelerinde Lise
Ogrencilerinin Matematiksel Modelleme Becerilerinin
Yorumlanmasii

Hayal YAVUZ MUMCU, Adnan BAKIii

Yasamdaki matematigi tanima ve kullanma tiim egitim kademeleri icin 6gretim programlarimin
dnemli bir hedefidir. Ogrenilen matematigin giinliik yasamda kullamim ile ilgili olarak yapilan
calismalar, tilkemizdeki 6grencilerin matematigi kullanma konusunda diger iilkelere nazaran
oldukca basarisiz oldu§unu gdstermektedir. Bu olumsuz tablonun nedenlerinin arastirilmast
anlaminda yapilacak yeni ¢alismalar oldukca biiyiik dnem tasimaktadir. Bu baglamda mevcut
calismamn amaci, lise dQrencilerinin  gercek vyasam durumlarinda, matematigi kullanma
becerilerinden  birisi olan matematiksel modelleme becerilerini  kullamim  bicimlerinin
yorumlanmasidir. Calismada olusturulan kuramsal cerceveye bagli olarak arastirmaci tarafindan
Modelleme Becerisi Dereceli Puanlama Olgegi gelistirilerek gecerlik ve giivenirlik caligmalar:
yapimistir. Calismanin uygulama asamasinda ise bir devlet okulunda 6grenim gérmekte olan alti
dgrenciye rutin olmayan gercek yasam problemlerinden olusan sekiz soruluk Matematigi Kullanma
Problemleri uygulanarak uzun soluklu klinik miilakatlar gerceklestirilmistir. Calisma sonuclari ile
arastirmamizda yer alan 6grencilerin matematiksel modelleme becerilerini kullanma bicimleri farkl
boyutlarda degerlendirilmeye cahgilmistir. Ogrencilerin modelleme becerilerini etkili olarak
kullanabilmeleri adina §Sretim ortamlarinda matematiksel modelleme ve uygulama problemlerine
daha fazla yer verilmesi dnerilmistir.

Anahtar Sozciikler: Matematigi kullanma, Modelleme, Gergek yagam problemleri
GIRIS
Glntimtizde matematigin gercek ve yasayan yoniinti taniyan ve yasamda karsilasacagi gercek
problemlere etkili ¢oztimler iireterek matematigi giinliik yasaminda etkili bir sekilde kullanabilen
bireylere duyulan ihtiya¢ giinden giine artmaktadir. Matematigi bilen ve uygun durumlarda etkili
olarak kullanabilen bir birey, sahip oldugu matematik bilgi ve becerilerini kullanarak, karsilasacag:

problemlere islevsel ¢oztimler {iretebilecek, karar vermesi gereken durumlarda ttim kosullar1 g6z éntine
alarak kendisi i¢in en uygun secim ve kombinasyonlar1 olusturabilecek, boylece yasami kendisi igin

i Bu makale Dr. Hayal Yavuz Mumcu'nun doktora tezinden tiretilmistir.
i Ordu Universitesi, hayalym52@gmail.com, ORCID: 0000-0002-6720-509X
it Karadeniz Teknik Universitesi, abaki@ktu.edu.tr, ORCID: 0000-0002-1331-053X
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daha kolay bir hale getirebilecektir. Bireyin giinliik yasantisinda matematigi kullanabilmesi igin,
matematik bilgisine ve bu bilgisini gercek yasam durumlariyla iliskilendirerek kullanabilmesini
saglayacak temel becerilere sahip olmasi gerekmektedir.

Yasamdaki matematigi tanima ve kullanma tiim egitim kademeleri i¢in 6gretim programlarimin énemli
bir hedefidir (MEB, 2013; NCTM, 2000). Milli Egitim Bakanlig1 (MEB) tarafindan 2005 yilinda yenilenen
ve son olarak 2013 yilinda revize edilen matematik dersi 6gretim programi, matematiksel diistinmeyi,
temel matematiksel becerileri ve bu becerilere dayali yetenekleri, gercek hayat problemlerine gore
yapilandirmay1 amacglamaktadir (Sagirli, Kirmaci ve Bulut, 2010). Yenilenen ogretim programi
vizyonunu matematigi yasamiyla iliskilendirebilen ve yasaminda matematigi gerektigi sekilde
kullanabilen, gercek yasam durumlariyla matematik arasindaki iliskiyi kurabilen, karsilastig
problemlere farkli ¢oziim yollar tiretebilen, analitik diistinceye sahip, akil yiiriitme ve iliskilendirme
gibi becerilere sahip bireyler yetistirmek olarak yeniden diizenlemistir. Yenilenen 6gretim programina
gore dgretim stirecleri sonunda gelistirilmesi hedeflenen matematiksel beceri ve yeterlilikler arasinda
matematiksel modelleme ve problem ¢ozme yer almaktadir (MEB, 2013; s. 4). Ogrencilerin modelleme
ve problem ¢dzme becerilerinin gelistirilebilmesi icin 6gretim programi, 6grencinin informal bir
durumla kargilastirilmas: ve bu informal durumdan formal bir matematiksel yapiya ulasmasim
amagclamaktadir. Bu amagla programin benimsedigi genel 6grenme dongtisti asagidaki gibidir (MEB,
2013; s.1).

Problem — pKesfetme_p Hipotez Kurma—p Dogrulamap Genelleme4 Iligkilendirme—p Cikarim

Bu yaklasimda 6grenci matematik 6grenmeye kendi faaliyet ve cabalari sonucunda bir problem
durumu ile baslamakta ve kendi ¢abalar1 sonucu ulastif1 matematiksel bir sonuca ulasmaktadir. Bu
nedenle s6z konusu programda 6grenme ortamlar1 yapilandirilirken problem ¢6zme ve modelleme
etkinliklerine dayal1 6grenme ortamlarinin tercih edilmesi gerektigi vurgulanmaktadir. Burada sozi
edilen problem durumlar1 6grencilerin giinliik hayatinda gereksinim duydugu/duyabilecegi konularla
ilgili gercek¢i durumlar: kapsamaktadir (MEB, 2013; s.2). Dolayisiyla matematigi kullanmay1 gerektiren
gercek hayat problemlerinin ve buna bagh olarak modelleme stireclerinin yeni miifredatin odaginda
yer aldig goriilmektedir. Matematigin bu tiir problem senaryolar icinde 6grenilmesi, matematiksel
kavram ve iliskilerin giinliik hayatla iliskilendirilerek daha anlaml1 ve kalic1 6grenilmesini saglayarak
ogrencilere arastirma yapma, matematiksel iliskileri kesfetme ve ispatlama, modelleme ve problem
¢ozme gibi deneyimleri yasama firsati sunacaktir. Boylece hem kalici ve anlamli 6grenme hem de
ogrencilerin matematige deger vermeleri saglanmis olacaktir. Ders kitaplarinda yer alan somut ve
anlasilmas1 gtic kural ve algoritmalarin gercek yasamdaki goriintii ve yansimalarini gorebilen ve
yasayan matematikle tanisan bir 6grenci i¢in matematik dersi artik daha anlamli, eglenceli ve zevkli bir
hal alacaktir. Alan yazinda da problem ¢dzme yoluyla 6grenmenin dgrencilerin derse karsi olumlu
tutum gelistirmelerine yardimci oldugu, kavramsal ve islemsel bilgiyi kaynastirarak kalic1 6grenmeyi
sagladig1 yoniinde ¢ok sayida arastirma mevcuttur (Baysal, 2003; Deveci, 2002; Dunlap, 1996; Hmelo ve
Silver, 2004; Olkun ve Toluk, 2004; Soylu ve Soylu, 2006; Yaman ve Yalgin, 2003).

Matematigi Kullanma ve Matematiksel Modelleme

Matematigi kullanma kavrami; 6grencinin gercek yasamda veya okul ortaminda karsilastigi, daha
onceden alisik olmadig tiirden problem durumlarinda; matematiksel kavramlari, becerileri ve
matematiksel anlamay1 uygun olarak uygulama siirecidir (De Lange, 1996). Matematiksel modelleme
ise gercek yasam problemlerini ¢ozmek icin matematigi kullanma stireci (Hebborn, Parramore &
Stephens, 1997:42) olarak tanimlanmaktadir. Haines and Crouch (2007) matematiksel modellemeyi
gercek yasam problemlerinin matematiksel dille ifade edilerek ¢oztildtigii ve ¢oztimlerin gercege uygun
olarak yorumlanarak test edildigi dongiisel bir stire¢ olarak tanimlamaktadirlar. Verschaffel, Greer ve

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2017, 36(1), 7-33
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De Corte (2002) ise matematiksel modellemenin gercek yasam durumlarinin ve bu durumlarda yer alan
iliskilerin matematigi kullanarak aciklanmasi oldugunu ifade etmektedirler. Matematiksel modelleme,
gercek hayatla iliskili, agik-uclu ve uygulamali problem ¢6zme uygulamalarimi kapsayan genel bir
terimdir. Matematiksel modelleme siirecinin tanimlanmasma yonelik bircok teorik model
bulunmaktadir (Blum ve Leib, 2007; BorromeoFerri, 2006; Galbraith ve Stillman, 2006; Lesh ve Doerr,
2003; Maab, 2006; Verschaffel, Greer ve De Corte, 2002). Bu teorik modeller icerdigi asamalar ve bunlar
arasindaki gecislerin agiklanmasi bakimindan birbirinden farkliliklar gostermekle birlikte (Bkz, sekil 1),
modelleme siirecinin dongtisel bir yapiya sahip oldugu konusunda birlesmektedirler (Zbiek ve Conner,
2006). Matematiksel modelleme siirecinde genel olarak su asamalardan bahsedilmektedir: Gercek hayat
durumu, gercek durumla ilgili 6grencinin zihninde olusan resim(durum modeli), gercek model,
matematiksel model, matematiksel sonuglar ve gercek sonuglar (Blum ve Leib, 2007; BorromeoFerri,
2006; Maab, 2006). Bu asamalar ve bunlar arasindaki gecisler sirasinda 6grencilerin sergiledikleri biligsel
davraniglar modelleme siirecini (Sekil 1) olusturmaktadir.

1. Problemi Anlamak
ekmatematiisel 2. Problemi

sadelestirmek/planlamak;
3
gergek model problem igin gerekli ek
t . aoa s
estematiisel B peoblem /\‘O A tiksel bilgileri
kullanmak ve gerekliligine
bilg \ 4 2

2 karar vermek

M.
model

£, o
Gergek model ————————

basitlegtirme .~
y
P

matematiksel

porgek Sl durumun 3. Matematiksellestirmek; Gergek yagam
“""‘w ﬁ sihimel 4 ek matematiksel bilgileri problemi caligma
& derinlemesine kullanmak “
A 4. Matematiksel olarak N Jofrulama
¢ahsmak; bireysel N i Matematiksel
matematiksel 3 7 o] oI ama §
gorgek sonoglar matematiksel yetenekleri Cézimd yorumlama ¢——————  §07m
eomacier Kullanmak
H : :)or?:udam:kk GERCEKLIK MATEMATIK
. Dogrulam.
gerceklik matematik
Borremeo ve Ferri (2006, 5.92) Maab (2006, s.115)

Sekil 1. Modelleme Stireci

Modelleme yeterlikleri modelleme siirecini uygun bir sekilde ytirtitebilmek icin gerekli bilgi, beceri ve
kabiliyetler ile bunlar1 gerceklestirme istegi ve tist bilissel becerilere sahip olmay1 kapsamaktadir (Maaf3,
2006). Schoenfeld (1992) modelleme yeterligini su sekilde ifade etmektedir: Kavram ve becerilerin
bilgisi, bu bilginin modelleme stireclerinde nasil kullanilacagmin stratejisi, kisinin problem ¢6zme
siirecindeki iist bilissel kontrolii, matematiksel diistinme potansiyeli, matematigi giiclii bir arag olarak
gormeye yonelik inanci. Buradaki bilesenler birbirinden bagimsiz olmasma karsin, modelleme
stirecinde birey tarafindan birbiri ile iligkili olarak kullanilmaktadir.

Modelleme becerileri ise herhangi bir modelleme stirecini tamamlayabilmek icin sahip olunmasi
gereken gercek hayat durumunu anlayabilme, model kurabilme ve model {izerinde matematiksel
islemleri yapabilme gibi teknik diizeyde sayilabilecek becerilerdir. Bu ¢ercevede modelleme
yeterliklerinin modelleme becerilerini kapsadig1 ve ek olarak bu becerileri bir hedef dogrultusunda
ortaya koyma istegini de icerdigi soylenebilir (Kaiser, 2007). Blum ve Kaiser (1997:9) matematiksel
modelleme becerilerini modelleme basamaklar: ile paralel olarak asagidaki sekilde alt bilesenlerine
ayirmuslardir.

1.Basamak: Gergek problemi anlama ve gercege dayanan bir model kurma siireci

* Problem icin kabuller olusturma ve mevcut durumu daha basit hale getirme

* Mevcut durumu etkileyen niceliklere karar verme, bunlar1 isimlendirme ve anahtar

degiskenleri belirleme

* Degiskenler arasindaki iliskileri belirleme

* Problemde verilenlere bakarak ¢6ztimde kullanilacak ve kullanilmayacak bilgileri ayirt etme
2.Basamak: Ger¢ek modeli kullanarak matematiksel model olusturma siireci

* Birbiri ile iligkili nicelikleri ve bunlar arasindaki iliskiyi matematiksel olarak ifade etme
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* Eger gerekli ise iligkili nicelikleri ve bunlar arasindaki iliskiyi basitlestirme, sayilarini ve

karmasikliklarini azaltma

* Uygun matematiksel notasyonlar: kullanma ve durumlar1 grafiksel olarak gosterme
3.Basamak: Olusturulan matematiksel modeli kullanarak matematiksel soruyu cevaplama siireci

* Uygun problem ¢6zme stratejilerini kullanma (problemi parcalara ayirma, probleme farkl bir

acidan yaklasma, nicelikleri degistirme vb.)

* Problemi ¢6zmek i¢in matematiksel bilgiyi kullanma
4 Basamak: Elde edilen matematiksel sonuglar1 gercek diinyada yorumlama stireci

* Matematiksel sonuglar1 matematiksel olmayan baglamlarda yorumlama

¢ Ogzel bir durum igin elde edilen sonuglar1 genelleme

* Uygun matematiksel dili kullanarak matematiksel ¢oziimleri ifade etme ve/veya tartisma
5.Basamak: Coziimiin gecerliligini saglama stireci

* Elde edilen ¢oztimlerin kritik olarak analizini yapma ve kontrol etme

* Eger ¢oziimler problem durumuyla uyusmazsa, olusturulan matematiksel modelin bazi

boliimlerini tekrar gozden gegirme veya modelleme siirecini bastan alma

* Problemin farkli ¢6ztim yollarini diisiinme veya mevcut ¢oziimleri farkli bigimlerde gelistirme

* Genel olarak olusturulan modeli sorgulama

Modelleme stirecinde yer alan basamaklar i¢in sira ile takip edilmesi gereken kat1 bir kural yoktur.
Bireyin matematik bilgisi ve matematigi kullanma becerisi modelleme siirecinin farklilasmasindaki
bireyden kaynaklanan etkenler olarak gosterilebilir. Yine mevcut problemin yapis: ve 6zellikleri de
modelleme basamaklarmi degistiren etkenler arasindadir. Modelleme stirecinin burada yapilan
tanimina ve konu ile ilgili olarak yapilan farkli calisma ve arastirmalara (Doerr, 1997; Hidiroglu ve
Giizel, 2015; Maafs, 2007; BorromeoFerri, 2011; Voskoglou, 2007) bagli olarak matematiksel modelleme
stireci asagidaki sekilde ifade edilebilir:

i. Problemi Anlama Asamasi(PA): Bu asama bireyin mevcut problem durumunu anlayip degiskenleri
anlamlandirdig1 ve problemle iliskisini kurmaya calishi§r asamadir. Birey degiskenlerin probleme etkisini
tartisabilir, problemde yer alan matematiksel modelleri (tablo, grafik, formiil, sekil, v.b.) anlamlandirabilir ve
problemle iliskili olarak yorumlayabilir durumdadir.

ii. Problemin Analizi ve Yardimci Matematiksel Modellerin Olusturulmasi Asamasi(YMM): Bu
asamada birey s6z konusu problem durumuna bagl olarak problemin ¢oziimiine yardumct matematiksel
modellerin neler olabilecegini diisiiniir ve problemde yer alan degiskenleri kullanarak yardimci matematiksel
modellerini olusturur. Bu asama bireyin problemin analiz ederek ¢éziime gidecek yolda belirli stratejiler
belirleyerek uygulamaya basladigr asamadir. Eger mevcut problemde matematiksel bir model var ise ve ¢oztim
icin kullamlmas: gerekiyorsa birey bu asamada model olusturmak yerine mevcut model iizerinden ¢éziim
stratejilerini gelistirir ve uygulamaya baglar.

iii. Ana Matematiksel Modelin Olusturulmasi ve Problemin Coziimii Asamasi(PC): Bu asama bireyin
¢oztim yoluna karar verdikten sonra gerekli ana matematiksel modeli olusturarak kullandig: ve matematiksel
bir sonuca ulastigr asamadr.

iv. Coziimiin Gercek Yasama Baglh Olarak Yorumlanmast Asamasi(CY): Bu asamada birey elde ettigi
matematiksel sonucu problem durumuna uygun olarak yorumlama cabasindadur.

v. Coziimiin Dogrulanmast Asamasi(CD): Birey elde ettigi sonucun dogru olup olmadigr hakkindaki
kararimi verir. Bu amagla mevcut problem durumu ile sonucunu iliskilendirir ve farkli strateji ve
muhakemeler yiiriiterek kararim verir.

Yukarida yer alan stirecler incelendiginde bireyin tiim bu siireclerde etkin olarak tiim matematiksel
becerilerini kullandig1 goriilecektir (muhakeme, iliskilendirme, problem ¢6zme, matematiksel dili
kullanma, vb.). Matematiksel modelleme siirecleri, matematiksel becerilerin kazanilmasina ve bu
becerilerin gelistirilmesine katki saglamaktadir (Blum ve arkadaslari, 2007). NCTM (2000), okul 6ncesi
dénemden ortadgretimin sonuna kadar olan 6gretim programlarinda, dgrencilerin matematiksel
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iliskileri kullanmada ve problem coziimlerinde matematiksel modeller kullanmalarmin gerekliligi
vurgulanmaktadir. Jensen (2007) tim Ogretim seviyelerindeki matematik egitiminin temel
amagclarindan bir tanesinin dgrencilerin modelleme becerilerinin gelisimini desteklemek oldugunu
sOylemistir.

Matematigi kullanma ile ilgili olarak bilinen en kapsaml uluslararas: ¢alismalardan bazilar1 PISA
(Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi) ve TIMSS (Uluslararast Matematik ve Fen Basari
Degerlendirmesi) sinavlaridir. Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii (OECD) niin ti¢ yillik aralarla
diizenlemekte oldugu Programme for International School Assessment (PISA) calismasi, 15 yasindaki
cocuklarin 6grendikleri matematik bilgisini gercek yasamda ne kadar kullanabildiklerinin arastirmasin
yapmaktadir. PISA'nin yaptig1 degerlendirmelere gore, Tiirkiye; 2003 yilinda 41 tiilke iginde
matematikte 35. sirada, 2006 yilinda 57 iilke arasinda 43’tincii sirada, 2009 yilinda Tiirkiye 65 iilke
arasinda 43. Sirada, 2012 yilinda yine 65 tilke arasinda 43. sirada yer almaktadir ($irin ve Vatanartiran,
2014). Son olarak 2015 yilinda yapilan PISA sonuglarina gore ise Tiirkiye 64 iilke arasinda 45. sirada yer
almistir. TIMSS ise, 6grencilerin matematik ve fen alanlarinda kazandiklar1 bilgi ve becerilerin
degerlendirilmesine yonelik bir tarama arastirmasidir. PISA calismasindan farkli olarak 4. ve 8. siuf
diizeyindeki 6grencilere uygulanmakta ve 4 yilda bir yapilmaktadir. TIMSS smavlarinda yer alan
sorularin %40'n1 bilme diizeyinde, %401 uygulama diizeyinde ve %20’si ise akil yiirtitme diizeyindedir.
Her duizey icin kullamilan TIMSS sorularmin genel olarak gercek yasamla iliskili olduklar1 ve
matematiksel bilginin gercek yasamdaki karsiligini gormeye firsat saglayici nitelikte olduklar:
gorulmektedir. TIMSS sonuglarina gore matematik alaninda Turkiye, 1999 yilinda 38 tilke iginde 31.
sirada, 2007 yilinda 49 iilke arasinda 30. sirada, 2011 yilinda 42 tilke arasinda 24. Sirada ve 2011 yilinda
ise 50 tilke arasinda 35. sirada yer almistir (MEB, 2003; 2011; 2014a; 2014b). Dolayisiyla sozii edilen sinav
sonuglar1 tilkemiz adina olumsuz bir tablo ¢izmektedir. Bu baglamda {iilkemizdeki 6grencilerin
matematigi giinltik yasam durumlarinda neden kullanamadiklar1 sorusu giindeme gelmektedir. Bu
calismada s6z konusu arastirma sorusundan yola cikarak ogrencilerin, matematigi kullanma
suireclerinde yasadiklar: bilissel engellerin ortaya ¢ikarilmas: amaglanmaktadir. Konu ile ilgili olarak
alan yazinda farkli calismalar yer alsa da ozellikle ortadgretim kademesinde yapilan betimsel
calismalarin sayisinin oldukga smmrli oldugu goriilmektedir. Bu calisma, mevcut matematik
miifredatina uygun olarak 6grenim gormiis ve temel egitimin sonuna gelmis genclerin, 6grendikleri
matematigi gercek yasamda nasil kullandiklarimi ve gercek yasam problemlerinin ¢oztimiinde
matematiksel modelleme becerilerini kullanim bi¢imlerini ayrintili olarak ele alarak incelemek
anlaminda oldukca 6nemlidir. Calisma sonuclari ile 6grencilerin modelleme stire¢lerinde karsilastiklar:
bilissel engeller ortaya konulabilecek ve bu engelleri ortadan kaldirmak adina gelistirilecek ¢6ztim
onerilerinin yolu agilacaktir. Tum bu gerekcelere bagli olarak bu calismanin amaci ortadgretim
ogrencilerinin gercek yasam durumlarinda matematiksel modelleme becerilerini kullanim bigimlerini
ayrintili olarak ele alarak yorumlamaktir.

YONTEM

Ozel durum calismalari; 6zel durumlar veya sartlar altinda bir grup ya da bireyin hareketleri, algilari
ve inaruslar1 hakkinda bilgi toplamak ve sunmak amaciyla kullanilan bir arastirma yontemidir. Bu
calismalarda arastirmaci 6zel bir durum hakkinda derinlemesine bilgi sunmay1 hedefler. Bir ¢evre, bir
tek konu, bir grup dokiiman veya 6zel bir olayin detayli incelemesi yapilir (Merriam, 1988; Yin, 1989).
Mevcut calismada, smirli sayida o6rneklem ile kisa zamanda, odaklanmis sorulara derin tasvirler
getirilmeye calisilmistir, dolayisiyla bu calisma bir 6zel durum calismasidir.

Caligmma Grubu

Trabzon ilinde bulunan bir Anadolu Lisesinde 6grenim gormekte olan 12. smuf dgrencilerinden
matematik basarisi yiiksek, orta ve diisiik seviyede olan 2’ser 6grenci segilerek toplamda 6 6grenci ile
aragtirma yiiriitiilmistiir. Ogrencilerin tigti kiz, iigti erkektir. Ogrencilerin secilmesinde matematik dersi
akademik basar1 ortalamalar1 referans alinmistir. Bu baglamda ¢alismada seckisiz olmayan 6rnekleme
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yontemlerinden amagsal ornekleme yontemi kullamilmistir. Bu ydntem zengin bilgiye sahip oldugu
diistintilen durumlarin derinlemesine ¢alisilmasina olanak vermektedir (Patton, 1987).

Veri Toplama Araglar

Bu calismada veri toplama araglar1 olarak, 6grencilerin giinliik yasamda matematiksel modelleme
becerilerini gozlemlemek amaciyla olusturulan “Matematigi Kullanma Problemleri (MKP)”,
ogrencilerle gergeklestirilen klinik miilakatlar siiresince olusturulan ses kayitlar1 ve “Modelleme
Becerisi Dereceli Puanlama Olgegi (MDPO)” kullanilmustr.

Matematigi Kullanma Problemleri (MKP): Calismada kullanilan MKP ler 6grencilerin gercek yasam
durumlarimi  modellemelerini saglayacak nitelikte rutin olmayan problemlerden olusmaktadir.
Problemlerin seciminde PISA calismasinda kullanilan temel matematik alanlar1 dikkate alinmustir.
MKP, say1 ve islemler, cebir, geometri ve veri analizi temel alanlari ile iligkili olarak toplamda sekiz adet
acik uglu problemden olugmaktadir.

MKP'nin gecerliligini saglamada pilot calisma sonuclart ve uzman gorisleri kullanilmigtir. Pilot
calismada, mevcut problemlerin &grenciler tarafindan yapilabilirligi ve modelleme stireclerinin
analizine yeterli olgtide 1sik tutup tutmadigi incelenmistir. Bu dogrultuda hazirlanan problemler
oncelikle calisma grubunda yer alan 6grencilerle benzer akademik ortalamalara sahip olup farkl: bir
okulda 6grenim gérmekte olan on 6grenciye uygulanmais ve pilot calisma sonuglar: 5 uzman matematik
egitimcisinin goriislerine sunulmustur. Uzman gortisleri dogrultusunda belirlenen bazi problemler
calismadan ¢ikarilmis asil galismada kullanilacak olan MKP ve klinik miilakat sorularimin dil, seviye,
icerik ve kapsam gegerliligi saglanmustir.

MKP'nin giivenirligi ise pilot calismadan elde edilen veriler dogrultusunda Rasch analizi kismi puan
modeli ile saglanmistir. Calismada Rash analiz ydnteminin kullanilmasinin nedeni su sekilde
aciklanabilir. Egitim arastirmalarinda kullanilan anket ve olgeklerin bir¢ogunun sirali Slgege sahip
olusu sonucu bazi sorunlarla karsilasilmaktadir. Bu zorluklar; Anket veya testte kullanilan kategoriler
arasindaki farklarin esit olmamasi, maddelerin hepsinin esit zorlukta olmamasi, kayip verilerle basa
¢ikamama, maddelere verilen beklenmedik cevaplarin belirlenememesi, Srneklemden bagimsiz madde
zorluk diizeylerinin ve testten bagimsiz kisi yetenek diizeylerinin kalibrasyon gerekliligi, ham
puanlarin dogrusal 6lgek tizerinde ifade edilememesi, kisi ve madde puanlari igin ortak 6lgek segiminin
gerekliligi (Elhan ve Atakurt, 2005:48) seklinde siralanabilir. Bu sorunlarin en aza indirgenmesinde
kullanilabilecek yontemlerden birisi Rasch analizidir. Dolayisiyla mevcut calismada da modelleme
becerilerinin dereceli puanlama tlcegine gore degerlendirilmesi s6z konusu oldugundan bu yéntem
tercih edilmistir. Bu kapsamda verinin modele uyumu; giivenirlik istatistikleri, ayiricilik olctimleri,
uyum istatistikleri ve ozet istatistikleri ile belirlenmistir. Calisma kapsaminda yapilan Rash analizi
sonuglari Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Rash analizi sonuglari

Ham puan Rash Puan1
Uyum i¢i Uyum dis1 S R
3 SS N SS
Kisi Olgiimleri (6) 22,8 58 0,97 1,76 0,91 0,94 2,45 0,86
Madde Olgiimleri(16) 8,6 3,0 -0,54 1,75 0,94 0,94 1,33 0,64

Tablo 1'deki verilere gore Rasch kisi glivenilirligi 0,86 olarak elde edilmistir. S6z konusu degerin 0,8
tizerinde olmasi galisma grubunun gelistirilen veri toplama aracina uygun oldugunu gostermektedir..
Rash analizinde madde giivenilirligi test maddelerinin i¢ tutarliigy ile iligkili bir kavramdir. Bu
calismada madde giivenilirligi 0,64 olarak elde edilmistir. Dolayisiyla bu deger, test maddelerinin ig
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tutarliliginin gostergesidir. Tablo 1’de yer alan uyum ici hem de uyum dist degerleri ideal deger olan
1’e ¢ok yakin elde edilmistir. Buna gore veri toplama aracinin ¢alismanin amacina uygun oldugu
soylenebilir.

Klinik Miilakatlar ve Ses Kayitlari: Ginsburg (1981) klinik miilakatlarin; 6grencilerin matematiksel
duistinmelerini incelemek icin kullanisls, biligsel siireclerini kesfetmek ve becerilerini degerlendirmek
icin ise en uygun metot oldugunu sdylemektedir. Mevcut ¢alismada 6grencilerin gercek yasam
problemlerini ¢6zme stireglerinde modelleme becerilerini kullanim bigimlerini gézlemlemek amaciyla
az saylda Orneklem tizerinde derinlemesine calisilmis, bu stirecte 6grenciler gercek yasam
problemleriyle kars1 karsiya getirilmis ve arastirmaci tarafindan ytirtitiilen klinik miuilakatlar yardimiyla
ogrencilerin matematiksel modelleme siireclerinin ayrintilh analizi yapilmstir. Ogrencilerle
gerceklestirilen klinik miilakatlar 1,5 ile 2 saat arasinda degisen siirelerde gerceklesmis ve tim
miilakatlarin video kayitlar1 alinmistir. Veri analizi siirecinde s6z konusu kayitlardan yararlanilmistir.

Modelleme Becerisi Dereceli Puanlama Olgegi: MDPO'nin gelistirilmesinde pilot calisma sonucu elde edilen
transkriptlerden ve literatiir desteginden yararlanilmistir. Daha ifade edilmis olan modelleme siirecinin
ozelliklerine bagli olarak olcekte 5 ana boliim bulunmaktadir. Bu boliimler modelleme stireg
basamaklari olarak tanimlanabilir. Tutulan transkriptler dikkatlice ve ayrintili olarak incelenmis (diistik
(0), orta (1) ve yiiksek (2)), bu stireg¢ sonunda oOlcekte yer alan her bir basamak icin 6grenci
davraniglarinin {i¢ temel seviyede ele alinmasi kararlagtirilmistir. Siireg sonunda olusturulan MDPO
icin alanda uzman 5 farkli arastrmacinin fikirlerine basvurulmus ve s6z konusu MDPO’ nin uzman
kisilerce degerlendirilmesi saglanmistir. Degerlendirme stireci sonunda 6lgegin bazi maddelerinde
degisiklikler yapilarak 6lgege son hali verilmistir.

Verilerin Analizi

MKP’de yer alan her bir problem igin farkli ¢6ziim stiregleri ve buna bagh olarak modelleme becerisinin
farkli kullanimlar1 s6z konusudur. Dolayistyla her bir problemin gelistirilen MDPO'nde yer alan alt
beceriler ile iliskilendirilmesi gerekmektedir. Bu baglamda MKP’de yer alan her bir problemin ¢6ztim
stirecine iliskin MDPO'nde yer alan alt becerilere karsilik gelen davramslar, calismayi yiiriiten iki
arastirmaci tarafindan ayri1 ayri belirlenmistir. Siire¢ sonunda yapilan analizler, arastirmanin
glivenirligini gerceklestirmek amaciyla, P (Uzlasma Ytizdesi) = [ Na (Goriis Birligi) / Na (Gortis Birligi)
+ Nd (Gortis Ayriligr) ] X 100 (Miles ve Huberman, 1994) formiilii kullanilarak karsilastirilmistir. Bu
hesaplama sonucunda giivenirlik degeri P=%79 olarak hesaplanmistur.

MKTP’ de yer alan problemlerin ¢6ztim siireglerinin MDPQ ile nasil iligkilendirildigi bulgular bsliimiinde
orneklendirilmistir. Ozel olarak MKP’'de yer alan problemlerin MDPO'ndeki gostergelerle nasil
iliskilendirildigini ortaya koymak amaciyla MKP'de yer alan 3. Problemin ¢dziim siirecinin analizi,
problemi anlama boyutunda asagidaki gibi 6rneklendirilmistir.

Problem 3.

i

Bxd metre boyutlarmda bir evin uzun
duvarmmn tam ortasma bir kazikla 6
metrelik bir zincirle bagh olan kipek
en fazla ne kadarhk bir alam
dolagabilir?

A

Problemi Anlama Asamaszi:

0 PUAN: Problemde yer alan matematiksel modeli anlamlandiramaz/ Problemde yer alan ilgili nicelikleri ve
bunlar arasindaki iliskileri matematiksel olarak ifade edemez.

> Problem durumunu anlamlandiramaz, gorsel olarak zihminde canlandiramaz. Kopegin gidebilecegi yerleri
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uzamsal becerilerini kullanarak ifade edemez. Problemle iliskili olmayan cizimler gerceklestirir. Problem
durumu tizerine fikir yiiriitemez.

1 PUAN: Problemde yer alan matematiksel modeli anlamlandirabiliv fakat gercek yasamla iliskili olarak
yorumlayamaz/ Problemde yer alan ilgili nicelikleri ve bunlar arasindaki iliskileri matematiksel olarak ifade
edebilir fakat olusturdugu yardimc1 matematiksel modelleri gercek yasamla iliskili olarak yorumlamakta ve
kullanmakta giicliik cekmektedir.

> Kopegin gidebilecegi yerlere yonelik dogru fakat eksik fikirler yiiriitmekte, sahip oldugu fikirlerini gercek
yasamla iliskili olarak kullanmakta giicliik cekmektedir, olusturdugu matematiksel modelleri problemin
coztimiine yonelik olarak organize edip kullanamamaktadir.

2 PUAN: Problemde yer alan matematiksel modeli anlamlandirabiliv ve gercek yasamla iliskili olarak
yorumlayabilir/ Problemde yer alan ilgili nicelikleri ve bunlar arasindaki iliskileri matematiksel olarak ifade
edebilir ve gercek yasamla iliskili olarak yorumlayabilir.

> Kopegin gidebilecegi yerleri cizerek gdsterebiliv, olusturdugu modeli gercek vyasamla iliskili olarak
yorumlayabilir.

Ogrenci cevaplariin MDPO'nin her bir asamast icin degerlendirilmesi amaciyla her asamaya iligkin
ogrenci cevaplarinin frekans degerleri s6z konusu MDPO puan ile birlikte ele alinarak “probleme
iliskin 6grenci puanlari toplami (OPT)” hesaplanmistir. OPT degerleri 0 (0x6) ile 12 (2x6), her bir
asamaya iliskin 6grenci ortalamalari ise 0 (0x8) ile 16 (2x8) arasinda degerler alabilmektedir.

BULGULAR

Bu boltimde 6grenci galismalarindan elde edilen bulgular olusturulan kuramsal gerceveye bagli olarak
verilmis ve yorumlanmigtir. Modelleme becerisi i¢in olusturulan MDPO asamalarinin her biri igin elde
edilen bulgular asagidaki bigimdedir.

Problemi Anlama (PA) Asamasina Iliskin Elde Edilen Bulgular

Calismada yer alan 6grencilerin modelleme becerileri i¢in “problemi anlama” asamasinda elde edilen
bulgular Tablo 2’'de yer almaktadir.

Tablo 2. Problemi anlama asamasi 6grenci ¢oztimlerinin analizi

MDPO Degerleri OrPT  Ogr. Ort
Problem No: PA. 0. PA.1 PA.2
1 01, Os 02,05 04,05 6
2 01,0406 05 0Oy, 65 5
3 Os Os O1, 02,04, 05 9
4 O 0y, 05,04, 05,06 10 11.83
5 Os 01, 02,05, 04,05 11
6 01, 05,03, 04, 05,06 12
7 04, 05,06 01, 05,05 6
8 01, 05,03, 04, 05,06 12

Tablo 2 incelendiginde dgrencilerin ¢ogunun genel olarak problemi anlama basamaginda ¢ok fazla
zorlanmadiklar: sdylenebilir. Zira s6z konusu asamaya iligskin 6grenci ortalamas1 16 puan tizerinden
11.83’tiir. Bu bulgunun elde edilmesindeki olas1 bir etkenin problemi anlama asamasinda dgretmenin
bazi grencilere bazi noktalarda verdigi destek oldugu soéylenebilir. Ogrencilerin bazilari bazi
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problemleri hi¢ anlayamadiklarini ifade etmislerdir. Boyle durumlarda stirecin tikanmamasi admna
Ogretmen s6z konusu problemi kendi ciimleleri ile ve kritik noktalardaki matematiksel ifadeleri
bozmamaya (aynen kullanmaya) dikkat ederek dgrencilere tekrar aciklamigtir. Ogrencinin bu destege
ragmen problemi anlayamadigini ifade ettigi durumlarda ise diger probleme gecilmistir. Burada kritik
noktalardan kasit matematiksel bir modelin sozel ifadesinin veya gercek bir durumun matematiksel
ifadesinin yer aldig1 noktalardir.

Ozel olarak 2. problemin en diisiik OPT puanina sahip problem oldugu goériilmektedir. Dolayisiyla bu
problemi anlamakta dgrencilerin giicliik ektigi sdylenebilir. En yiiksek OPT puanina sahip problemler
ise 8, 6 ve 5. problemlerdir. Genel olarak problemi anlama asamasinda 2. problem disinda tim
problemlerin OPT degerlerinin ortalamaya yakin oldugu goriilmektedir.

2. problemde Tiirkiye’de meydana gelen motor kazalarma iliskin istatistik sonuglar1 tablo halinde
verilmektedir. Tabloda her yila iliskin Tiirkiye niifusu, 6liimlerin sayis1 ve her 100.000 kiside 6len kisi
say1s1 verilmektedir. Dolayisiyla veriler arasinda bir oran s6z konusudur. Ogrencilerin cogu s6z konusu
orani fark edemeyerek tablonun bos stitunlarini doldurmakta basarisiz olmuslardir. Yine 8grencilerin
¢ogunun bu siirecte tabloda yer alan ondalikli gosterimlere sahip sayilari dogru olarak okuyamadiklari,
sayilar arasinda iliski kuramadiklar1 ve tabloyu dogru olarak yorumlayamadiklar: gozlenmistir.

En yiiksek OPT puanina sahip 6 ve 8. problemler ders kitaplarinda yer alan rutin olmayan problemlere
benzer yapidadir. Dolayisiyla 6grencilerin daha o6nce bu tiir problemlere rastlamis olmalar
muhtemeldir.

02 ile Gergeklestirilen Klinik Miilakat Siirecinden Bir Kesit

Birbinada yagayan insanlar binaw satin alamaya karar verirler, Yaptidan anlagma gere 3 her bir dairede otwran
kiginin; verace 3 para miktarmin, dairesinin biyukIGEGyle orantils olarak d2 Zigmesine karar verirler. Omegin;
datresinin taban alany tUm apartmanin taban alaninm 507°de bini olan bir kigi; tGm badelin 50'de birini 6deyecektyr.

Buna gore azazvaki ifadeleri dogru veva yanliy olanak izaretleving,

DURUM DOGRU/YANLIS
* En genij darads oturan kigi, dairesinin her bir matrekaresi

igin, en k00K dairade oturan kigiden daha fazla para odeyecekty. Dogru’ Yanlis

= Eger iki dairenin alanlarint ve bunlardan birinin ddeyecedi Dogru’ Yanly

paray: bilirsek; dig@rinin 0deyecagi mikian hesaplavabiliriz.

* Eger binanun toplam fivatnt ve her bir daire sakininin ne Dogru’ Yanls
kadar 0deyecezini bilirsek; binanin toplamda kag metrakare

olduguny hesaplayabilisiz.

* Eger binann fiyat: 9610 oraninda azaltdirsa her bir daire Dogru’ Yanliy

sakininin odeyece gi miktar da %10 oraninda azalir.

Sekil 3.MKP’de yer alan 1. problem

Ogr: Bu soruyu bana kendi ciimlelerinle anlatir misin?

O2: Bir bina var, binay: satin alacaklar, adil olmas: icin biiyiik daire alanin pay: biiyiik olsun diye alana béliip
fiyat belirleyecekler, bu sefer biiyiik daire alan biiyiik para ddeyecek, kiictik alan kiiciik ddeyecek fiyati, 1. soruda
da oyle demis, o zaman ben “dogrudur” dedim.

Ogr : “Her bir metrekaresi i¢in” soziinden ne anliyorsun?

O2: “Him!, bu dairenin kendi icinde, ben biraz de§er vermis gibi yaptim, birisi 50 metrekare yer alsin, digeri de
25 metrekare dedim, bu daha fazla para ddeyecek, her bir metrekaresi icin daha fazla para 6demis olacak, kiigtige
gore metrekaresini daha pahalrya almis olacak,

y—

O2: Eger dyle belirtmese idi ( her bir metrekaresi icin demese idi) toplam apartmana gore olmus olacakt.
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Ogr: Mesela benim dairem seninkinden biiyiik, ben mi daha fazla para ddeyecegim sen mi?

O2: Her bir metrekaresi icin siz daha fazla para ddeyeceksiniz.

Ogr: Neden?

O2: Ciinkii benim toplam apartmana gére dairemdeki metrekare az, ben daha az ddeyece§im, sizin ki fazla oldugu
icin siz daha fazla ddeyeceksiniz. Binanin tamami da zaten 1 metrekarelerden olusuyor. Onun siz bu kadarim
aldigiizda, ben daha kiiciik aldigimda yine siz daha fazla 6demis olacaksiniz.

Ogr: Yani bu ifade dogrudur diyorsun?

O2: Evet, dogrudur.

Yukaridaki siirecte 6grencinin problemi tam olarak anlayamadig1 goriilmektedir. Problemde yer alan
daire sakinlerinin ©deyecekleri fiyat icin farklh matematiksel modeller olusturan 6grencinin
olusturdugu yardimci matematiksel modelleri gercek yasamla iliskili olarak yorumlamakta ve
kullanmakta giicliik gektigi goriilmektedir. Buna gore 6grencinin s6z konusu problem durumu igin
MDPQ'da yer alan PA.1 seviyesinde yer aldig1 kabul edilmistir.

Problemin Analizi-Yardimci Matematiksel Modeller (YMM)Asamasina I liskin Elde Edilen Bulgular

Calismada yer alan 6grencilerin modelleme becerileri icin “problemin analizi” asamasindan elde edilen
bulgular Tablo 3’te yer almaktadir.

Tablo 3. Problemin analizi asamasi 6grenci ¢oziimlerinin analizi

MDPO Degerleri OPT Ogr. Ort.
Prb No: YMM. 0. YMM.1 YMM.2
1 01, Os O, 63 04,05 6
2 O1, O4, Os Oz, 065 05 3
3 Os Os 01, 0,0,0s 9
4 O1, Os Oy, Os O, 63 6 7.66
5 O1, O4, O6 0,05 Os 4
6 O 0Os, O 02,05, 04 8
7 01, 04,0650 O Os 3
8 Os 01,05 0: 0,05 7

Tablo 3 incelendiginde 6grencilerin analiz etmekte ve yardimci matematiksel modelleri olusturmakta
en ¢ok zorlandiklar1 problemlerin 2 ve 7. problemler oldugu gortilmektedir. 2. problemde yer alan ve
daha once sozii edilen matematiksel tablonun anlamlandirilarak kullanilmasi igin yardimci
matematiksel modellerin olusturulmasi gerekmektedir. Bu asamada yardimci matematiksel modellerin
olusturulmasinda ogrencilerin yarist (2. problemde) ve daha fazlasi (7. problemde) basarisiz
olmuslardir. 7. problem matematiksel bir modele dayanan bir senaryoya sahiptir. Burada kredi kart1
kullanan bir bireyin her dénem icin borcunu veren cebirsel bir model yer almaktadir. Problemin ince
bir noktas1 ise bireyin aldig: iirtinti kag liraya mal etmis oldugunun soruldugu kisimdir. Burada
Ogrencinin problemde yer alan tablonun son satirinin bireyin fazladan tdeyecegi miktar olacagin
muhakeme edebilmesi gerekmektedir. Bu muhakemeyi ancak 1 6grenci (O3) yiirtitebilmistir. 7.
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problemde yer alan cebirsel modeli 6grencilerin cogu ancak problemde yer alan bilgileri dogrulayarak
anlamlandirabilmislerdir. Yani denilebilir ki ¢ogu 6grenci bu modeli anlamlandirmakta, modele dayal:
muhakemeler ytirtitmekte ve modeli problemle iliskilendirmekte zorlanmustir.

Problemin analizi asamasinda 6grencilerin zorlandiklar: bir diger problem 5. problem olmustur. Bu
problem ise icerik itibariyle matematiksel ifadelerin gercek yasamla iliskili olarak anlamlandirilmasin
ve bu baglamda matematiksel modellerle temsilini gerektirmektedir. Yine 6grencilerin ¢ok fazla
karsilasmadiklar1 soru tiirlerindendir. Bu problemde “tedavinin etkili olmasi” ile “iyilesen hasta
sayistnin ¢ok olmasi” ifadelerini 6grencilerin problemle iliskilendiremedikleri ve hangi matematiksel
verileri ¢6ziim i¢in nasil kullanacaklarina karar veremedikleri, yardimci matematiksel modelleri
olusturamadiklar1 gozlenmistir.

Ogrenciler tarafindan en kolay analiz edilen problemler ise 3 ve 6. problemlerdir. 3. problemde
ogrencilerin problemi anlamlandirabilmeleri icin geometrik bir yardimci matematiksel model
olusturmalar1 ve buna bagli olarak ana matematiksel modeli yazmalar1 gerekmektedir. Bu problemde
ogrencilerin yaridan fazlasi tam puan almislardir. S6z konusu problem o6grencilerin ¢ok fazla
karsilasmadiklar: soru tiirlerinden olmakla birlikte 6grencileri ¢ok fazla zorlamamustir. Bunun olasi
nedenlerinden birisi problemin farkli yapist ve ¢oziimiin biiyiik oranda geometrik bir modele
dayanmasi olarak agiklanabilir. 6. problemde ise daha 6nce sozii edildigi tizere 6grencilere ¢ok uzak
olmayan matematiksel durum ve iligkilerin analizi s6z konusudur. Ogrenciler bu problemde gerekli
yardimci matematiksel modelleri olustururken genel olarak zorlanmamaislardir.

O1 ile Gergeklestirilen Klinik Miilakat Siirecinden Bir Kesit

60% |
0% -

| |
x0%- A | c

| ‘ ]

| { -

L

209% 65% 15%

Yukandaki gemada bir kan hastabfina vygulinan edavilerin etkisinin arajtrddift bir calgmanin sonuglhn
Szetlenmigtic. Kan hasalifnin 3 (GrS varder. A, B ve C. Her bir tirin fyileyme onanlan gemada dikey olarak
verilmigtir, Hasta insanlarm yGzdesi yatay olarak werilmigtic.

* Hangi tor hastalikn tedavi en ekilidic?

* Hangi tor hastalikn en gok hasta iyilegir?

* Hasta tim insanlann or;alama ivileyme orant nadic?

Sekil 4. MKP’de yer alan 5. Problem

Ogr: Hangi tiir hastalikta tedavi en etkilidir?

O1: Hangi tiiriin en etkili oldugunu bulmak icin aradaki oran farkinin en fazla olmasi lazim, acaba
iyilesen say1ist m1? A hastaligidir.

Ogr: Nasil yaptin?

01: 60120 ye boldiim 3. B de 30 un 65 e boltimii, C de 50'nin 15 e bolimi,

Ogr: Bunlar neyi ifade ediyor?

O1: Tedavinin etkisi, C de 3 ama kiisurati fazla oldugu icin C dir tedavinin en etkili oldugu.
Ogr: Peki burada neyi neye oranladin?

O1: lyilesme oranim hasta oranina oranladim, tedavinin en etkili olanim buldum.

Ogr: Hangi tiir hastalikta en ¢ok hasta iyilesir?

O1: A. Ciinkii iyilegen sayis1 daha fazla, yiiksekliklere bakarsak.

Ogr: Hasta tiim insanlarin ortalama iyilesme orani nedir?

O1: Yiizde 140, ( %140)
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Ogr: Tedavinin etkili olmasi séziinden ne anliyorsun?

O1: Ne kadar insanin iyilesebildigi.

Ogr: Tedavinin etkili olmast ile iyilegen hasta sayisinin gok olmasi sence aynianlama m1 gelmektedir?
O1: Ayni anlama gelmiyor.

Ogr: Peki farki ne?

O1: Diyelim ki 100 kiside 50 kisi burada, C tiirtinde 100 kiside 50 kisi iyilesiyor.15 kisi hasta. Ama A
turtinde 60 kisi iyilesiyor, 20 kisi hasta. [kisini oranladigimiz zaman 50 nin 15 e oran daha fazla.

Ogr: “Ortalama iyilesme orani” séziinden ne anliyorsun?

O1: 1yile§en hastalarin, hastalara orani.

Ogr: Iyilesen hasta sayisimin, tiim hasta sayisina orani?

O1: Evet.

Yukaridaki miilakat siirecinde 8grencinin problemde verilen matematiksel modeli anlamlandirabildigi
fakat gercek yasama uygun olarak kullanmakta giicliik gektigi goriilmektedir. Ogrenci “tedavinin etkili
olmas1” ve “iyilesen hasta sayis1” ifadelerini gercege uygun olarak yorumlayamamakta, farkl
durumlar1 gozlemlemek adina yardimci matematiksel modelleri olusturamamaktadir. Dolayisiyla
ogrencinin bu problem icin MDPO'nde yer alan YMM.0 seviyesinde yer aldig1 kabul edilmistir.

Problemin Céziimii (PC) Asamasina Iliskin Elde Edilen Bulgular

Calismada yer alan ogrencilerin modelleme becerileri i¢in “problemin ¢6ziimii” asamasindan elde
edilen bulgular Tablo 4’te yer almaktadur.
Tablo 4. Problemin ¢6ziimii asamasi 6grenci ¢oziimlerinin analizi

MDPO Degerleri or Ogr. Ort
T
Problem No: PC.O0. PC.1 PC.2

1 O1, Oy, O6 Os 04,05 5

2 01, O4, Os 0O,, O3, 05 3

3 Os O; 01, 0,0, 05 9

4 01, Os, 06 O4 0,, 05 5 7.16

5 04, O4, Os 0,05 Os 4

6 (o]} 05, Os 0,05, 04 8

7 01,04 050 O O, 65 5

8 03, 04, Os O 0,05 5

Tablo 4'te yer alan verilere gore Ogrencilerin genel olarak problemin ¢o6ziimi asamasmdaki
performanslarinin problemin analizi basamagi ile yakin oldugu soylenebilir. Ozel olarak sirasiyla 2 ve
5. problemlerin en diisitk OPT puanina sahip problemler, 3 ve 6. problemlerin ise en yiiksek OPT
puanina sahip problemler oldugu goriilmektedir. 2 ve 5. problemleri anlamakta ve analiz etmekte
zorlanan 6grenciler ¢oziim siirecinde de biiyiik oranda dogru ¢oziimlere ulasamamuslardir. 3 ve 6.
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problemlerde ise problemi anlama ve analiz etme basamaklarinda dogru diisiince ve yontemlere sahip
olan dgrenciler ¢coziim siirecinde de genel olarak dogru ¢oziimlere ulasarak PC.2 seviyesinde yer
almuglardir.

O3 ile Gergeklestirilen Klinik Miilakat Siirecinden Bir Kesit

W

8x4 metre boyutlarmda bir evin uzun
duvarmm tam ortasma bir kazikla 6
metrelik bir zincirle bagh olan képek
en fazla ne kadarhk bir alam
dolasabilir?

F

Sekil 5. MKP'de yer alan 3. problem
O3: Her yere gider, tam ortada olursa. Pisagor yapsak buradan v 32 ¢ikiyor. 6'minkaresini alsam 36

ediyor. O zaman gidiyor her tarafa, ( yaricap1 6 birim olan bir cember cizecegini diistintiyor)
——

AT
| {‘-4 J
Ogr: Kopek evin disinda, icinde degil. Evin icine girmeyecek. Duvardan igeri girmeyecek kopek.
O3: Girmeyecek mi?...6 metre en fazla ileri gider, eni 6 metre gidebilecegi yerin, bir de asag1 gider, 12
metre. 6 yukari, 6 asagl, eni 12 metre olur en fazla. Bir de buradan gider, en uzak bu koseye gider iste,
72 metrekare gider.

Yukarida yer alan miilakat siirecinde dgrencinin problemi tam olarak anlayamamasina bagh olarak
¢oziim icin gerekli ana matematiksel modeli tam olarak olusturamadigy goriilmektedir. Bu problemde
Ogretmen 6grencinin problemi anlayabilmesi igin bazi noktalarda acitklama yapma geregi hissetmis ve
problemi Ogrenciye tekrar ifade etmis ise de Ogrencinin ¢oziimiinde onemli bir degisiklik
goriilmemistir. Tiim bunlara dayanarak grencinin séz konusu problem durumu icin MDPO'nde yer
alan PC. 1 seviyesinde yer aldig1 kabul edilmistir.

Coziimii Yorumlama (CY) Asamasina Iliskin Elde Edilen Bulgular

Calismada yer alan dgrencilerin modelleme becerileri igin “¢dztimii yorumlama” asamasidan elde
edilen bulgular Tablo 5’te yer almaktadur.

Tablo 5. Coziimii yorumlama asamasi 8grenci ¢oziimlerinin analizi

MDPO Degerleri OPT Ogr. Ort
Problem No: CY.0. CY.1 CY.2
1 01, Oy, Os Os 04,05 5
2 041, O4, Os Oy, Os, Os 3
3 O¢ Os 01,004,065 9
4 04, Gs, Os O4 Oy, O 5 6.5
5 01, O4, Os 0,05 Os 4
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6 04, G5 0,03, O4, Os 4
7 01, O4, 05,06 Oy, O3 4
8 03, O4, Os O 0,05 5

Tablo 5 incelendiginde 2. problemin en diisiik OPT puanina sahip problem oldugu gériilmektedir. Daha
oncede sozii edildigi tizere bu problemde yer alan matematiksel veri ve iliskiler 6grencilerin ¢ogu
tarafindan anlamlandirilamamis ve gercek yasama uygun olarak yorumlanamamustir. Dolayisiyla
¢ozlim stireclerinden elde edilen matematiksel sonuglarin da gercege uygun olarak yorumlanamamasi
anlamhidir.

5, 6 ve 7. problemler 6grencilerin ¢oziimlerini yorumlama asamasinda giiclitk cektikleri diger
problemlerdendir. Bu problemler igcin OPT degerleri esittir (4 puan) fakat 6. problemde ¢oziimii hig
yorumlayamayan 6grenci sayis1 2, 5. problemde 3, 7. problemde ise 4’tiir. Dolayisiyla s6z konusu
problemler icinde en diisiik performansin 7. problemde gosterildigi soylenebilir. 7. problemde daha
once de sozii edildigi gibi cebirsel bir model verilmekte ve tiim ¢6ztim siireci bu model ile iliskili olarak
ilerlemektedir. Dolayisiyla problemin tam ¢oztimii verilen cebirsel modelin tam olarak anlasilmasina,
problemle iliskilendirilmesine ve elde edilen sonuglarin problemle iliskili olarak yorumlanmasina
baglidir. S6z konusu problem igin problemi ¢6zme asamasina iliskin OPT puani (5puan) daha yiiksek
olmasina karsin ¢oziimii yorumlama asamasina iliskin OPT degeri (4 puan) daha diistiktiir. Bunun olast
bir nedeni, 6grencilerin ¢oztime iliskin dogru bir takim adimlar atmis olsalar da bu adimlarin
sonuglarini matematiksel olarak yorumlayamamalar: olarak gosterilebilir. S6z konusu problem igin
dgrenci performansinin genel itibariyle diisiik oldugu sylenebilir.

Coztimii yorumlama asamasi igin en yiiksek OPT puanina sahip problem 3. problemdir. Daha énce de
soz edildigi gibi bu problemde geometrik bir modelin insaas1 ve bu modele dayali matematiksel bir
modele ulasilmasi s6z konusudur. Bu problemde 6grencilerin ¢ogu geometrik modeli dogru olarak
olusturmalarina baglh olarak ilgili matematiksel modeli yazmis ve ¢oziim sonuglarimi problemle iliskili
olarak yorumlayabilmislerdir.

05 ile Gergeklestirilen Klinik Miilakat Siirecinden Bir Kesit
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Ali her ay %1,25 kullanim Gereti olan ( o ay itibasi il meveut toplam borcunun 961,257) kvedi kastiyh
200 fra de gerinde dijinl bir kamen aliyor. Ali'nin;

* Bakiyesi 25 lradan az olana kadar her ay 25 lira 0dedigini ve son olarak kalan miitan tek bir ddemeyle
kapattging kabul adin.

= Bu kradi kartryla bagka higbir g2y almadigint kabul adin.

Ba=1 =1,0125Bn-25 ifadesi Ali'nin her ayki kalan borcuny gosermektady. Verikalkere gore;

a) Buifadeyi kullananak A li'nin bir ay sonnaki bakiyesinin 177 50 lra olduguny géseriniz.
b) Ba=l =10125 Bn-25 ifadesindeki 10125 carpaninin onemini (anlamin) sgtklayinez.
¢) Bo=1 = 10125 Bn -25 ifadesini kullanarak ajagidaki tabloyu dokdurunuz.( Degerleni en yakin dager
olarak alabilirsiniz )
Kalen bakive
s,

0 20000

” 5

sl walalwlil -

9
@) Ali'nin toplamda kamera i in kag lira 6d2digini hessplaymiz.

¢) Ali'nin kameranin orfjinal fiyatinin yizde kagins fazladan Gdedigini hesaplying.

Sekil 6.MKP’de yer alan 7. problem

Ogr: 200 liralik kamera igin 200 liradan fazla m1 para 6dedin, az m1 6dedin?
O5: Kalan borca bakmam lazim. Bn 200 dii, 8 defa bunu 6dedim ben. 8 fazlasi 6dedim gibi geliyor.
Ogr: Her ay 25 lira 6dedin. Bir de kullanim ticreti 6dedin.
0O5: Aaaa tamam, o zaman fazla 6dedim.
Ogr: Toplamda kag lira 6dedigini hesaplar misin?
O5: 8 ayda 25 6dedim.
N
o 7 5 {.'1 >, :’_._;- 'L.‘
O5: Bunu kesin 6dedim, zaten o kameranin parast.
Ogr: Fazladan para ddedin mi?
05: Odedim. 8 nokta bilmem ne. Ciinkii 8 defa bunu 6dedim.

1,058
Ogr: Bu fazladan 6dedigin miktar mi?
O5: Evet. Fazladan. Toplamda kamera igin 208 lira 6dedim.

Yukarida yer alan miilakat stirecinde dgrencinin problemde yer alan matematiksel modeli problemle
iliskili olarak anlamlandiramadigi ve buna bagli olarak ¢oziimiinii problemle iligkili olarak
yorumlayamadig gortilmektedir. Elde edilen bulgulara dayali olarak dgrencinin s6z konusu problem
icin MDPO'da yer alan CY. 0 seviyesinde yer aldig1 kabul edilmistir.

Coziimii Dogrulama (CD) Asamasina Iliskin Elde Edilen Bulgular

Calismada yer alan dgrencilerin modelleme becerileri i¢in “¢dztimii dogrulama” asamasindan elde
edilen bulgular Tablo 6’da yer almaktadir.
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Tablo 6. Coztimii dogrulama asamasi 6grenci ¢oziimlerinin analizi

MDPO Degerleri OPT Ogr. Ort
Problem No: CD. 0. CD.1 CD.2
1 01, Oy, Os Os 04,05 5
2 04, O4, O 0Oy, 65, 05 3
3 05, 06 01, 0,0, 05 8
4 04, 05, 06 O4 0Oy, O; 5 6.33
5 04, O4, O 0,05 Os 4
6 01, Os 05,03, O4, Os 4
7 04, 04, 05,06 0Oy, O; 4
8 03, O4, Os O 0,05 5

Tablo 6 incelendiginde 6grencilerin ¢oziimii dogrulama asamasinda en diisiik ortalamaya (6,33) sahip
olduklar1 goriilmektedir. Ozel olarak 2. problemin grencilerin ¢oziimlerini dogrulamakta en gok
zorlandiklari, 3 problemin ise en kolay dogruladiklar: problem oldugu sdylenebilir. Burada elde edilen
bulgular diger asamalarda elde edilen bulgularla benzerdir. 2. problem genel itibariyle 6grencilerin her
asamada disik performans gosterdikleri, 3. problem ise yiiksek performans sergiledikleri
problemlerdir. 2. problemde &grenciler problemde yer alan tablo {izerinden yaptiklarinm1 veya
diistincelerinin dogrulugunu ¢ok kolay dogrulayabilecek iken g¢ogu 6grenci boyle bir dogrulamaya
gitmemis ve yanlis sonuglar elde etmislerdir.

06 ile Gergeklestirilen Klinik Miilakat Siirecinden Bir Kesit

Esra magaza sahbidic ve magazast igin TV ve radyoya reklam vermek isemektadic. Esra en fazla 10 yayin
isemaktadic ve 2400 liradan fazla odemek iememektadic. Bir reklam ¥in radyo Janal: 200 lira, TV kanalt ise
300 fira talep emelzedyr. TV kanalinin yaklagik olarak 8000 izleyicisi radyo kanalimin ise 6000 dinleyicisi
olduguna gore; reklamunin malsimum seviyeds insan tarafindan duyulmast igin Esra, bu medya kanallarma
kag ar reklam vermalidic?

Sekil 7. MKP'de yer alan 6. Problem

0O6: Tv’ye daha fazla vermelidir, (bu yanlis bir muhakemedir) buna 4 versek, olmuyor, 5 versek, tamam,
6 yayin radyoya verecek, 4 yaymn da TV ye.

Ogr: Nasil yaptin?

O6: Deneyerek yaptim hocam. Simdi 200 radyo ise, 300 de TV degil mi, eger buna 8 verirsem (TV ye),
10 yayin istiyor, radyoya hi¢ vermiyor, olmuyor. TV ye 7 verirsem, 300 kaliyor olmuyor, TV ye 6
verirsem 3 tane radyoya vermesi gerekiyor, toplamda 9 yaymn oluyor olmuyor, iste boyle denedim,
denedim. TV ye 4 verdim, geriye 1200 liramuz kaliyor, o halde bunun 6 yayin vermesi lazim, toplamda
10 yayin oluyor.

Ogr: Peki reklammn maksimum seviyede insan tarafindan duyulmasi soziinii problemle nasil
iliskilendiriyorsun?

O6: Maksimum insanin duymast i¢in TV den daha ¢ok, ciinkii yaklasik olarak 8000 izleyicisi var, o
ylizden ben TV ye maksimum degerini vermem lazim.

Ogr: Ama sen TV ye daha az verdin?

06: Daha az verdim, vermek zorundayim, maksimum degerini verdim.

Ogr: Peki bu soruda en dogru ¢oziimii olusturduguna inantyor musun?

Oé: Evet, inantyorum.
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Yukarida yer alan miilakat siirecinde 6grencinin problemde verilen tiim verileri kullanmadan ¢6ziime
gittigi ve elde ettigi sonucu problemle tam olarak iligkilendirmeden ¢6ziimiinden emin oldugunu
soyledigi goriilmektedir. Ogrencinin burada yiiriittigii muhakemeler dogru ise de 6gretmenin
sorusuna ikna edici cevaplar verememekte, cevabinin dogrulugunu tam olarak gosterememektedir.
Ogrencinin bu asamada ¢oztimiiniin dogruluguna iliskin baz1 kararlariin dogru oldugu goziikse de
slirecin tamamlanamamasina bagh olarak s6z konusu problemin ¢6ztimii igin MDPO'nde yer alan D5.1
seviyesinde yer aldig1 kabul edilmistir.

Ogrencilerin MDPO Puanlarina fliskin Elde Edilen Bulgular

Calismada yer alan 6grencilerin MKP’de yer alan problemlerin ¢6ziimiinde MDPO'nin her bir asamast
icin elde ettikleri puanlara iliskin bulgular Tablo 7’de verilmektedir.
Tablo 7. Ogrencilerin MDPO puanlari dagilimu

Ogrenci PA YMM PC CY CD Ort OgrOrt
O 0 3 3 3 3 44
O, 15 12 12 11 11 122

Os 13 11 10 9 8 102 7.9
O4 12 8 7 6 6 7,8
Os 14 11 10 9 9 106
O 7 1 1 1 1 2,2

Tablo 7’de yer alan verilere gore modelleme becerisi 6grenci puan ortalamasi 7.9 olarak hesaplanmustir.
Bu deger en yiiksek degere gore (16 p) ortalama bir deger olarak kabul edilebilir. Ogrenci MDPO
ortalama puanlar1 ayr1 ayr ele alindiginda ise 3 6grencinin ( O1, O4 ve O6) puan ortalamalarimn
oldukca diuistik oldugu, digerlerinin ise ortalamaya yakin degerler olduklar1 goriilmektedir. Genel
itibariyle 6grenci puanlar1 ve yapilan klinik miilakatlara bagh olarak, 6grencilerin ¢alismada yer alan
problemlerde zorlandiklari, ¢ogu durumda tam ve dogru ¢oztime ulasamadiklari, gelistirdikleri ¢6ztim
yontemlerinin dogrulugu hakkinda karar veremedikleri ve problemler tizerinde ¢ok fazla zaman
harcadiklar1 gozlenmistir. Ogrencilerin problemlerde yer alan matematiksel modelleri anlamakta ve
kullanmakta sikint1 yasadiklar1 ve “ne yapacagim ben simdi?”, “anlamadim, kafam yoruldu”, “hicbir
fikrim yok”,.. .turtinden ifadeler kullandiklar1 gortlmiistiir.

TARTISMA VE SONUC

Calisma sonucunda 6grencilerin gercek hayat problemlerinin ¢éztimiinde matematiksel modelleme
becerilerini en etkili olarak problemi anlama asamasinda kullandiklari, stirecin devaminda &grenci
puan ortalamalariin giderek azaldif ve ¢oziimii dogrulama asamasinda en dustik degerini aldig:
gortlmistiir. Sagirli ve arkadaslar1 (2010) matematiksel modelleme ydnteminin ortadgretim
ogrencilerinin akademik basarilaria ve 6z-dtizenleme becerilerine etkisini arastirdiklari calismalarinda
mevcut calisma ile benzer sonucglar elde etmislerdir ve ogrencilerin matematiksel modelleme
asamalarindan matematiksel modeli kurma, matematiksel modeli formiile etme ve ¢bzme, ¢oziimii
gercek hayata yorumlama asamalarinda problem yasadiklarini ifade etmislerdir. Sol, Gimenez ve
Rosich (2011) 12-16 yas araligindaki 6grencilerin modelleme stireclerini inceledikleri ¢alismalarinda
gercek duruma uygun alternatif modeller gelistirme ve var olan modeli gelistirme, ayrica modeli
dogrulama noktasinda 6grencilerin giicliiklerle karsilastiklarin ifade etmektedirler. Lise 6grencilerinin
yasadig1 bu giicliikler asagida sozii edilen ¢alisma sonuglarina bakildiginda tiniversite seviyesinde yer
alan 6grenciler icin de s6z konusu olabilmektedir. Bu durum, lise seviyesinde tam olarak edinilememis
bir becerinin ilerleyen zamanlarda kazanimimin zor olmasima bagli olarak yorumlanabilir. Universite
seviyesindeki 6grencilerle ytiriitiilen calisma sonuglar1 da mevcut calisma sonuclar: ile benzerlik
tasimaktadir. Ornegin; Ciltas ve Isik (2013) matematiksel modelleme yoluyla 6gretimin ilkogretim
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matematik 6gretmeni adaylarinin modelleme becerileri tizerine etkisini arastirdiklar1 ¢alismada,
Ogretmen adaylarinin matematiksel modelleme asamalarindan problemi anlama basamagini basariyla
yaptiklari, modeli kurma, matematiksel olarak formiile etme, ¢c6zme ve yorumlama asamalarinda genel
itibariyle zorlandiklari ifade edilmistir. Bunun disinda Eraslan (2012) matematik 6gretmen adaylarinin
model olusturma etkinlikleri {izerinde diistinme siireclerini inceledigi calismasinda Ogretmen
adaylarinin ¢oztimde kullanilacak degiskenleri belirleme ve bunlar tizerinde varsayimlar: olusturma
stireclerinde zorlandiklarini ifade etmistir. Ayni calismada yazar, 6gretmen adaylarinin 6zellikle gercek
diinya probleminden matematiksel modellemeye geciste yani Sol, Gimenez ve Rosich’in (2011)
calismasinin sonuglarmin da destekledigi gercek duruma uygun alternatif modeller gelistirme ve var
olan modeli gelistirme noktasinda giicliiklerle karsilastiklarini ifade etmektedir. Berry ve
Houstan(1995), Moscardini (1989), Maab (2004), Blum ve Leib (2007) ve Keskin (2008) in calismalar1 da
benzer sonugclar tasimaktadir. Dede ve Yilmaz (2013), Blum (2011), Ji (2012), Maafs (2006) ve Sekerak
(2010) ise modelleme problemlerinin ¢dztimiinde katilimcilarin genel olarak, gercek durumda
matematiksel sonuglar1 yorumlama ve ¢oziimii dogrulama siireclerinde yetersiz kaldiklarin ifade
etmektedirler. Eraslan (2011) ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin model olusturma etkinlikleri
ve bunlarin matematik 6grenimine etkisi hakkindaki goriislerini inceledigi calismasinda ilkogretim
matematik 6gretmenligi son siif 6grencilerinden giiz doneminde Matematik Ogretiminde Modelleme
dersini alan 45 kisi arasindan secilen alt1 6grenciye modelleme gerektiren dort farkli matematiksel
problem etkinligi uygulamistir. Siire¢ sonunda aday oOgretmenlerin, model olusturma etkinligi
icerisinde yer alan problemin ¢oziimiine yonelik ipuglarini bulamadiklar1 ve dolayisiyla ¢oziim
stirecinin her adiminda yeni bir ‘varsayimda’ veya ‘kabulde’ bulunmak zorunda kaldiklarini ifade
ettikleri goriilmiistiir. Ayni ¢alisma sonuglarina gore sz konusu modelleme etkinlikleri sayisal veriler
tzerinde yapilan islemlerden ziyade varsayimlardan hareketle genellemelere giden analitik bir
dustinme gerektirmesinden otlirti 6gretmen adaylarmi rahatsiz etmis, zorlamis ve bu durum
kendilerinde belirsizlige neden olmustur. Matematiksel modelleme asamalarinin tamaminda fakat
ozellikle problem icin uygun bir matematiksel modelin olusturulup sonuglarinin problem durumuna
uygun bicimde yorumlanmasi ve dogrulanmasi asamalarinda calismada yer alan dgrencilerin zorluk
yasadiklar1 gortlmiistiir. Mevcut calisma sonuclarina paralel olarak yukarida sozii edilen ¢alisma
sonuglarina bakildiginda genel olarak 6grencilerin modelleme stireclerinde yetersiz kaldiklar1 ve
zorlandiklar1 gériilmektedir.

Matematiksel modellemenin anlamina iliskin 6grencilerin bilgi eksikligi de calisma sonucunda ortaya
ctkan 6nemli bir nokta olmustur. Ogrencilerin ¢ogu “modelleme” nin ne anlama geldigini
bilmemektedir. Ogretmenin “mevcut durumu modelleyebilir misin?” veya “mevcut durumu
matematiksel olarak ifade edebilir misin” seklindeki yonlendirmelerini, c¢ogu ©grenci
anlamlandiramamis, “yani???, ne yapacagim” seklinde donditler vermislerdir. Bunun tizerine 6gretmen
net olarak “matematiksel bir denklem yazabilir misin?” dediginde ise dgrencilerin cogu basarisiz
olmuslardir. Maaf3 (2006) calismasinda, 7. smif 6grencilerinin modelleme becerilerini gozlemledigi
calismasinda ogrencilerle yiriittigti miilakatlar stiresince,  6grencilerin “gercek model” ile
“matematiksel model” arasindaki farki ayirt edemediklerini, modelleme stiregleri hakkinda bilgisi olan
ogrencilerin modelleme stireclerinde daha basarili olduklarini soylemektedir. Ayni calismada
ogrencilerin mevcut problem ile modelleme stirecleri arasindaki iliskiyi kurmakta zorlandiklari,
problemde yer alan farkli terimleri gercek bir model olarak algilayip kullandiklar: elde edilen veriler
arasindadir. Ciltas ve Isik (2013) ise matematiksel modelleme yoluyla 6gretimin ilkogretim matematik
Ogretmeni adaylariin modelleme becerileri tizerine etkisini arastirdiklari ¢alismalarinda uygulama
oncesinde modelleme ile ilgili bilgisi olmadigini belirten 6gretmen adaylarinin uygulama sonunda da
“matematiksel modelleme” stirecini dogru bir sekilde ifade edemediklerini belirtmislerdir. Dolayistyla
matematiksel modellemenin bugiin tilkemizde O6grenim goren ogrenciler tarafindan cok fazla
bilinmedigi ve bu konuda yapilacak ¢alismalara ihtiyag oldugu séylenebilir.
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Calisma sirasinda yiirtitiilen uzun soluklu klinik miilakatlar siiresince hemen hemen tiim 6grencilerin
matematiksel kavramlar1 derinlemesine 6grenememis olduklar1 gozlenmistir. Ogrenciler séz konusu
kavramlar1 ¢cogu durumda 6grendikleri soru tipinin disindaki farkli durumlarda kullanamamuislardir.
Bu da anlamli 6grenmenin gerceklesmedigi anlamina gelmektedir. Ogrencilerin bilyiik ¢ogunlugu
temel matematiksel kavramlara sahiptirler fakat bu kavramlari neredeyse ezberledikleri soru
kaliplarinin disinda kullanamamaktadirlar. Burada bazi durumlarda 6grencilerin s6z konusu kavram
hi¢ bilmedigi izlenimi dogmussa da, 6grenciye alisik oldugu bir soru soruldugunda séz konusu
kavrami basari ile kulland1g1 gozlenmistir. Sonug olarak dgrencilerin ¢ogu i¢in matematiksel derinlige
sahip olmadiklari ve kavramsal anlamadan uzak olduklar1 sdylenebilir. Ogrencilerin problem ¢ozme
stireclerini olumsuz olarak etkileyen kavramsal bilgi eksikligi farkli bir¢ok arastirmada da dikkat ceken
bir noktadir. Yesildere (2006) farkli matematiksel giice sahip ilkogretim 6, 7 ve 8. stnif 6grencilerinin
matematiksel diistinme ve bilgiyi olusturma siireclerini inceledigi doktora tezinde oOgrencilerin
kavramsal anlamalarindaki sorunlarin problem ¢6zme performanslarina olumsuz olarak etkiledigini
soylemektedir. Yine Soylu ve Soylu (2006) ogrencilerin problem ¢dzme siireglerini inceledigi
arastirmada ilkogretimin birinci kademesinden baslayarak matematik derslerinde daha ¢ok islemsel
ogrenmenin oldugunu ve bu nedenle dgrencilerin matematik derslerinde 6grendikleri kavramlarin
veya tamimlarin uygulamalarmi yapamadiklarini sdylemektedir. Galbraith ve Stillman (1998)
ortadgretim 6grencilerinin gercek yasam problemlerini ¢ozmeleri sirasinda yasadiklari zorluklarin bir
nedenini de matematiksel formiilleri ezbere bilmelerine karsin, kavramlari anlamamalarindan
kaynaklandigim soylemektedir. Burada sozii edilen galismalar ile bu calisma sonuglarinin benzer
noktalara vurgu yaptiklar1 goriilmektedir.

Mevcut ¢alisma sonuglari soru bazinda ele alindiginda 6zellikle 6grencilerin alisik olmadiklari, ¢ok sik
karsilagsmadiklari, mevcut verilerin acikca verilmeyip matematiksel modellerle ifade edildigi problem
durumlarinda ¢ok fazla zorlandiklari goriilmistiir. Bunun yaminda ders kitaplarinda ve okul
ortamlarinda benzerleri ile karsilastiklar1 ve daha ¢nce ¢ozmiis olduklar: problem durumlarinda ise
dgrencilerin s6z konusu matematiksel modelleri daha rahat olusturabildikleri ve yorumlayabildikleri
gozlenmistir. Dolayisiyla dgrencilerin modelleme performanslarinin séz konusu problemlerle daha
once karsilasmis olmalar ile iliskili oldugu soylenebilir. Eraslan’mn (2011) calismasinda yer alan
ogrenciler modelleme problemlerinin daha 6nce bildikleri matematik problemlerinden farkli oldugunu,
bu nedenle tzellikle baslangicta ne yapacaklari, ¢oziime nasil baslayacaklar1 noktasinda bir belirsizlik
yasadiklarini ifade etmislerdir. Blomhoj ve Kjeldsen(2006), Yu ve Chang (2009) ve Thomas ve Hart
(2010) benzer sekilde model olusturma etkinliklerinin 6grencilerin alisik olduklarmin disinda yeni bir
takim eylemlerde bulunmasini gerektirdiginden onlarda bazi gti¢liik ve rahatsizliklar olusturabildigini
ifade etmislerdir. Murata ve Kattubadi (2012), 6grencilerin modelleme ile ilgili n deneyimlerinin,
ogrencilerin bu stireclerdeki basarilarinda etkili oldugunu séylemektedirler. Yine bazi arastirmalar (De
Franco ve Curcio, 1997; Verschaffel, Greer ve De Corte, 2000) 6grencinin direkt icinde yer aldig1 gercek
yasamla iligkili problem durumlarinin, 6grencinin matematiksel uygulama becerisini gelistirdigini
ortaya koymaktadir. Ciltas ve Isik (2013) calismalarinda arastirma grubu 6grencilerinin uygulama
sonunda son MMT’de yer alan sorularda Ikeda, Stephens ve Matsuzaki'nin (2007) ¢alismasinda oldugu
gibi 6n matematiksel modelleme testindekine gore daha basarili olduklarini séylemektedir. Maafs (2006)
ve Kaiser, Schwarz ve Tiedemann (2010)"1n ¢alismalarindaki modelleme dongiisti ile ilgili sahip olunan
bilginin modelleme yeterlilikleri tizerinde olumlu etkisi oldugu bulgusuda sozii edilen tiim ¢alismalarla
paralellik gostermektedir.

ONERILER

Calisma sonucunda 6grencilerin matematiksel modelleme hakkinda bilgilerinin yetersiz oldugu ve bu
stireclerde genel olarak basarisiz olduklari gozlenmistir. Ogrencilerin basar1 puanlar1 géz oniine
alindiginda ise daha once karsilastiklar1 veya asina olduklari problem tiirlerinde diger problemlere
nazaran daha basarili olduklar1 gozlenmistir. Elde edilen bu sonuglara bagl olarak 6grencilerin 6gretim
ortamlarinda modelleme problemleri ile daha sik karsilastirilmasi onerilebilir. Gergek ve gercege yakin
problem durumlarinin derslerde ele alinmasi ve bu siireglerde modelleme etkinliklerine yer verilmesi



26 | Yavuz Mumcu, Baki

ile birlikte 6grencilerin modelleme becerilerinin ve buna bagli olarak matematiksel becerilerinin
gelisimine yardimeci olunabilir. Zira bugiin yapilan birgok arastirma s6z konusu problem durumlarinin
matematik smiflarinda kullaniminin sayisiz avantajlarini ortaya koymaktadirlar. Gergek ve gercege
yakin modelleme problemlerinin 6grencilerin dikkatini ve ilgisini artirdig1 (Blum, 2011; Bonotto, 2007;
Bracke ve Geiger, 2011; Kim ve Kim, 2010; Maafi, 2011; Yu ve Chang, 2011) bununla birlikte basar
tizerine olumlu etkisinin oldugu (Blum, 2011; Boaler, 2001; Ciltas, 2011; Doruk, 2010; Giizel ve Ugurel,
2010; Sagirli ve ark., 2010) ve 6grencilerin matematigi gercek yasamla iliskilendirmelerine yardimci
oldugu (Deniz ve Akgtin, 2014;Frejd, 2012; ve Maaf3, 2011) yoniinde ¢ok sayida arastirma mevcuttur.

Matematiksel modelleme giintimiizde matematik miifredatlarinda yerini almis durumdadir ve
modelleme etkinliklerine ilkokuldan ortatgretime kadar tiim kademelerde yer verilmektedir. Fakat bu
etkinliklerin 6gretmenlerce etkili olarak kullanimi olduk¢a ¢nemlidir. Bunun icin 6gretmenlerimiz
modelleme ile ilgili olarak seminerler, v.b etkinliklerle desteklenmeli ve bilgilendirilmelidir. Ayrica
ogrencilerin modelleme stireclerindeki zihinsel aktivitelerini ve kullandiklar1 matematiksel becerilerini
ayrintili olarak ele alarak inceleyen calismalarin planlanmas: ve yiiriitiilmesi ile matematiksel
modelleme baglaminda iilkemizdeki 6grenme ortamlarinin mevcut durumu hakkinda daha fazla
bilgiye sahip olunabilecektir. Boylece mevcut eksiklikler gozlenebilecek ve giderilmesine yonelik
tedbirler alinabilecektir.
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Ek 1: Modelleme Becerisi Dereceli Puanlama Anahtart

PA. Problemi Anlama Asamasi

PA. 0. Problemde yer alan matematiksel modeli anlamlandiramaz/ Problemde yer alan ilgili nicelikleri ve
bunlar arasindaki iligkileri matematiksel olarak ifade edemez.

PA. 1. Problemde yer alan matematiksel modeli anlamlandirabilir fakat gercek yasamla iliskili olarak
yorumlayamaz,/ Problemde yer alan ilgili nicelikleri ve bunlar arasindaki iliskileri matematiksel olarak
ifade edebilir fakat olusturdugu yardimci matematiksel modelleri gercek yasamla iliskili olarak
yorumlamakta ve kullanmakta giiclitk gekmektedir.

PA. 2. Problemde yer alan matematiksel modeli anlamlandirabilir ve gercek yasamla iliskili olarak
yorumlayabilir/ Problemde yer alan ilgili nicelikleri ve bunlar arasindaki iliskileri matematiksel olarak
ifade edebilir ve gercek yasamla iliskili olarak yorumlayabilir.

YMM. Problemin Analizi ve Yardimci Matematiksel Modellerin Olusturulmas: Asamasi

YMM. 0. Problemde yer alan matematiksel modeli problemle iliskili olarak kullanamamakta, problemi
anlamak ve farklh durumlar1 gozlemlemek adma yardimc matematiksel ~modelleri
olusturamamaktadir.

YMM.1. Problemde yer alan matematiksel modeli/olusturdugu yardimci matematiksel modelleri problemle
iliskili olarak kullanmakta fakat farkli durumlar: gézlemlemek adina s6z konusu model/modellerden
yararlanmakta olusturdugu modeli gercek yasamla iligkili olarak yorumlamakta gticliik cekmektedir.

YMM. 2. Problemin ¢6ziimii i¢in yardimci matematiksel modellerden yararlanabilmekte ve s6z konusu
modelleri gercek yasamla iliskili olarak yorumlayabilmektedir.

PC. Ana Matematiksel Modellerin Olusturulmasi ve Problemin Coziimii Asamasi

PC. 0. Problemin ¢6ziimdii i¢in gerekli ana matematiksel modeli olusturamamakta/ probleme uygun ¢6ziim
yolunu gelistirememektedir.

PC. 1. Problemin ¢6ztimii i¢in gerekli ana matematiksel modeli olusturmakta / olusturdugu modeli problemle
iliskili olarak yorumlamakta ve kullanmakta gticliik cekmektedir.

PC. 2. Problemin ¢6ziimii i¢in olusturdugu matematiksel modelleri etkili olarak kullanabilmektedir.

CY. Coziimiin Gergek Yasama Bagl Olarak Yorumlanmas: Asamast

CY. 0. Elde ettigi matematiksel sonuglarin gercek yasamdaki karsiligim yorumlayamamaktadir veya yanlhs
yorumlamaktadir.

CY. 1. Elde ettigi matematiksel sonuglar1 problemle iligkili olarak tam anlamiyla yorumlayamamakta,
matematiksel verilerin gercek yasam karsiligini gormekte gicliik cekmektedir.

CY. 2. Elde ettigi matematiksel sonuglar1 problemle iliskili olarak yorumlayabilmekte, ¢oziimlerini farkl
durumlara genelleyebilmektedir.

CD. Céziimiin Dogrulanmasi Asamast

CD. 0. Olusturdugu matematiksel modelin ve modele dayali ¢oztimiin gegerliligi hakkinda karar
verememekte veya yanlis kararlar vermektedir.

CD. 1. Olusturdugu matematiksel modelin ve modele dayali ¢oziimiin gegerliligi hakkinda her zaman etkili
kararlar verememektedir.

CD. 2. Olusturdugu matematiksel modelin ve modele dayali ¢oztimiin gegerliligi hakkinda karar
verebilmekte, igslemleri, diisiinceleri ve basamaklar1 kontrol edebilmektedir.
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The Interpretation of Mathematical Modelling Skills of High School Students in the
Activities of Using Mathematics

Hayal YAVUZ MUMCUiv, Adnan BAKI?

Extended Abstract: Today, the need for individuals who can efficiently use the mathematics they have
learnt in their daily lives, recognize the real and dynamic side of mathematics and find effective
solutions to real problems they encounter in life, have mathematical knowledge and skills and who are
aware of the relationship between mathematics and reality is increasing day by day. Being aware of and
using mathematics in real life is an important objective in the curriculums of all grades (MoNE, 2013;
NCTM, 2000). The mathematics curriculum renewed in 2005 and revised lastly in 2013 by the Ministry
of National Education (MoNE) aims to teach the mathematical thinking system and to structure
fundamental mathematical skills and capabilities which are based on these skills according to real life
problems (Sagirli, Kirmaci and Bulut, 2010). The vision of the new mathematics curriculum changed as
follows: “raising individuals who can use mathematics in their lives as needed, build a relationship
between real life situations and mathematics, produce different solutions to problems they encounter,
have analytical thinking as well as such skills as reasoning and association. According to the renewed
curriculum, mathematical modelling and problem solving can be count among the mathematical skills
and capabilities aimed to be developed at the end of teaching processes (MoNE, 2013; p. 4). Thus, it is
seen that the real life problems that require the use of mathematics and modeling processes are in the
focus of the new curriculum. According to the results of PISA (The Programme for International Student
Assessment) and TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) that are known to be
some of the most comprehensive international studies on the use of mathematics, the students studying
in our country are pretty far behind with regards to using mathematics in real life, in comparison to
other countries. Accordingly, the following question comes to the forefront: “Why the students in our
country cannot use mathematics in their daily lives?”. In the present study, it is aimed to find out the
cognitive obstacles that students have about using mathematics in real life based on the above-
mentioned study question. Even though there are different studies in the literature relevant to this
subject, it is seen that the number of descriptive studies carried out at secondary school level is very
limited. The present study is very important with regards to observing how the young people who
received education according to the current mathematics curriculum and came to the end of basic
education use mathematics in real life and examining how they use the mathematical modelling skills
in the solution of real-life problems elaborately. Based on the results of the study, the cognitive obstacles
the students encounter in modelling processes can be found out and it will be easier to develop solutions
in order to eliminate these obstacles. Within the scope of the present study, it was aimed to interpret
how 6 students who received mathematics education according to the new curriculum in an Anatolian
High School used the mathematical modelling skills in real-life.

The present study is a special case study. The study group consists of 6 students studying at 12th grade
in an Anatolian High School in Trabzon and who had low, average and high mathematical achievement
respectively were chosen (2 from each level). 3 of the students were females and the other 3 were males.
While choosing the students, their academic achievement levels in mathematics were taken into
account. In this regard, purposeful sampling method from random sampling methods was used in the
study. “Problems for Using Mathematics” (PUM) created for observing the mathematical modelling
skills of students in daily life, voice records taken during clinical interviews with students and
“Modelling Skill Graded Credit Scale” were used for data collection. The pilot study results and expert
opinion were used for ensuring the validity of PUM. In the pilot study, the resolvability of the existing
problems by the students and whether the problems provided a sufficient insight about the analysis of
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modelling processes were investigated. Thus, the problems prepared accordingly and the pilot study
results were submitted to the opinion of 5 expert mathematics teachers. As a result of the pilot study,
the language, level and content validity of the interview questions and of the Problems for Using
Mathematics that would be used in the present study were ensured.

As for the reliability of PUM, it was ensured using the partial credit model (Rasch Analysis) in line with
the data reached in the pilot study. In developing the Modelling Skill Graded Credit Scale, the
transcripts obtained as a result of the pilot study as well as the relevant literature were used. There are
different solution processes for each problem in PUM and thus different uses of modelling skill. Hence,
it is necessary that each problem is associated with sub-skills within the Modelling Skill Graded Credit
Scale. In this regard, the behaviors corresponding to the sub-skills in the MSGCS with regards to the
solution process of the problems in PUM were specified separately by two researchers who carried out
the study. In the end, the analyses were compared using P (Percentage of Compromise) = [Na
(Agreement) / Na (Agreement) + Nd (Disagreement) | X 100 formula (Miles and Huberman, 1994) in
order to ensure the reliability of the study. In order to evaluate students” answers for each stage of the
MSGCS, the frequency values of students’” answers relevant to each stage were handled with the MSGCS
score in question and “students’ total scores in the problem” were calculated. The total scores can range
between 0 (0x6) and 12 (2x6) while student averages relevant to each stage can be between 0 (0x8) and
16 (2x8).

As a result of the study, it was seen that the students used mathematical modelling skills for solving
problems in their real lives, especially at the point of understanding the problem and the point averages
of the students gradually declined along the process and reached its lowest at the crosscheck stage.
Another striking point was the students’ lack of knowledge about the meaning of ‘mathematical
modelling’. Most of the students did not know what “modelling” meant. They could not understand
such questions as “Can you model the existing situation?” and “Can you describe the existing situation
in mathematical terms?” asked by the teacher and responded as follows: “So? What am I actually
supposed to do?”. Thus, when the teacher simply said “Can you write a mathematical equation?”, most
of the students failed. During the long-term clinical interviews carried out at the same time with the
present study, it was observed that all students did not learn the mathematical concepts in detail. In
most cases, they could not use the concepts in different situations except for the question types they
learnt in the classroom. This means that significant learning could not be achieved. The majority of the
students knew fundamental mathematical concepts, but they could not use them in different questions
except for the ones they learnt by heart. Though students created the impression that they did not know
the concepts at all in some cases, it was observed that they successfully used the concepts when a
familiar question was asked. In conclusion, it can be said that most of the students did not have a deep
understanding of mathematics and were far from conceptual understanding. When the results of the
present study were handled based on each question, it was observed that students had difficulty
especially with problems that they were not familiar with and did not encounter frequently before and
with problems where the existing data was not provided explicitly but expressed with mathematically
modelling whereas they could much more easily create and interpret mathematical models in the case
of problems that they encountered in their coursebooks or in lessons (or similar problems) and they
solved before. Thus, it can be said that the modelling performance of the students is about whether they
encounter the problems in question before. As a result of the study, it was observed that the students’
knowledge of mathematical modelling was insufficient and they were generally unsuccessful in these
processes. When the students’ achievement scores were taken into account, it was seen that they became
more successful in problems that they encountered before and were familiar with in comparison to other
problems. Based on the results, it can be recommended to make sure that students come across
modelling problems more often in their learning environments. Today, mathematical modelling is given
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a place in mathematics curriculums and modelling activities are provided at all grades beginning from
primary school until secondary school. However, it is very important that teachers use these activities
effectively. So, teachers” awareness about modelling should be increased through seminars, meetings
and similar events. It should be ensured that they have detailed information about the modelling
process, the stages of the process and how this process is evaluated, in such seminars.

Key Words: Using mathematics, Modelling, Real life problems
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Arastirma/Research
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Tiirkiye’deki Bilim Merkezlerinin Facebook Sosyal
letisim Aglarim1 Kullanma Diizeyleri

Aykut Emre BOZDOGAN'

Tiirkiye’deki bilim merkezlerinin ziyaretcileriyle iletisime ge¢me noktasinda Facebook sosyal iletisim
agimi oldukga sik kullandiklar belirtilmektedir. Bilim merkezlerinin Facebook sosyal iletisim agini
kullanirken 6ncelikli olarak ziyaretcilerin ihtiyaclarim giderecek icerikte bilgiler paylasmast
gerekmektedir. Ancak literatiirde bilim merkezilerinin Facebook hesaplarimin ziyaretgilerin
ihtiyaglarimi ne derece karsiladigini ortaya koyan bir calismaya rastlanmanugtir. Yapilan calismanin
amact Tiirkiye’deki bilim merkezlerinin Facebook sosyal iletisim agim kullanma diizeylerini
incelemek ve ziyaretcilerin ihtiyaclarima ne diizeyde cevap verdiklerini ortaya koymaktir.
Arastirmada Nitel aragtirma yéntemlerinden dokiiman inceleme yontemi kullamilmistir. Bu
kapsamda Facebook hesabi bulunan 15 bilim merkezi arastirmaya dahil edilmistir. Bu bilim
merkezlerinin  Facebook hesaplar1 08-13 Haziran 2016 tarihleri arasinda incelenmistir.
Arastirmamn verileri arastirmact tarafindan gelistirilen ve 2 boliim ve toplam 15 maddeden olusan
icerik degerlendirme formu ile toplanmigtir. Arastirma sonucunda 15 bilim merkezinin tamamina
yakimmn agik adreslerine, telefon numaralarina ve bilim merkezinin yerini gosteren haritalara
(Google map) Facebook hesaplarinda yer verdikleri goriilmiistiir. Yine bilim merkezlerinin ticte
ikisinin web sitelerine ve e-posta adreslerine, ¢alisma saatlerine, ziyaretci yorumlarina ve bilim
merkezi ile ilgili genel bilgilere de yer verdikleri tespit edilmistir. Ayrica bilim merkezlerinden
higbirisi giris dicretleri, okullar igin servis imkdni ve haftalik/aylik ya da yillik ¢calisma takvimi ile
ilgili herhangi bir bilgi paylasmamstir. Bu verilerle beraber bilim merkezlerinin duyurular,
ziyaretgiler, bilimsel bilgiler ve basin haberleri ile ilgili yaptiklari paylasimlar ve paylasim sikliklar:
da dikkate alimdiginda Facebook sosyal iletisim agini en etkili kullanan bilim merkezinin Bursa Bilim
ve Teknoloji Miizesi oldugu soylenebilir. Bunu sirasiyla Kocaeli Bilim merkezi, Bayrampasa
Belediyesi Bilim Merkezi, Sancaktepe Bilim ve Deney Merkezi ve Gaziantep Gezegenevi ve Bilim
Merkezi izlemektedir.

Anahtar Sozciikler: Bilim merkezi, Bilim miizesi, Sosyal iletisim ag1, Facebook
GIRIS
Bilim merkezleri feni, teknolojiyi ve egitimi icinde barindiran; hem fen-egitim hem de teknoloji-egitim
arasinda bir koprii kurarak fen egitimine ve mesleki egitime katki saglayabilen nadir kurumlardan
birisidir (Bozdogan, 2007). Sanayi Devrimi'nden sonra, insanlara kullanilan araglarin mantigimi

kavratmak amaciyla bilimsel aletlerin bir araya getirilmesi ve sergilenmesi seklinde kurulmaya
baslanan bilim merkezleri II. Diinya Savasi'ndan sonra hizli bir gelisim gostermistir (Alpagut, 2002).
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Bilim ve teknolojinin hizla gelistigi giiniimiizde ise giderek daha fazla 6nem kazanan bilim merkezleri,
insanoglunun gelistirdigi teknolojilerin canlandirilmasina olanak saglayan, bu teknolojik tirtinlerin
yaninda bilgi verici deneyler yapilan; ziyaretgilerin sergilenen objelere bakmakla yetinmeyip onlarla
iliski kurmalarini saglayan bir yaprya buirtinmiistiir.

Artan insan niifusuna okul disinda 6grenme firsati saglayan bilim merkezleri, ziyaretcilerin 6zgtirce
kesfetmelerine, kendi kendilerine ogrenmelerine, gruplar ile etkileserek ve iletisim kurarak
deneyimlerini paylasmalarina katki saglamaktadir. Bilim merkezleri bilimin temel prensiplerini
ziyaretcilere tamitmak, sevdirmek, deney yaparak gozlemlerde bulunmalarmi saglamak, fen
okuryazarlig1 saglamak, eglendirmek, merak ve heyecan uyandirmak ve de yaygin egitime katki
saglamak amaciyla kurulmuslardir. Nitekim yaygin egitimin “Bilimsel, teknolojik, ekonomik, sosyal ve
kiiltiirel gelismelere uyumlarini kolaylastirict egitim olanagi saglamak” ve “Bos zamanlarini yararh bir
bicimde degerlendirme ve kullanma aliskanliklar1 kazandirmak” amaclar1 dikkate alindiginda bilim
merkezlerinin 6nemi daha da ¢ok ortaya cikmaktadir (Bozdogan, 2007). Son yillarda yapilan
arastirmalar bilim merkezlerinin okullardaki 6gretimi de tamamlayic1 bir fonksiyona sahip oldugunu
gostermektedir (Yu, 1999). Ozellikle dgrencilerin bilimsel siireg becerilerinin gelismesinde, cesitli
bilimsel konular1 kesfederek ogrenmesinde, akademik basarilarinin ve fene karsi tutumlarinin
artmasinda ve bilimsel meraklarinin canlanmasinda etkili oldugu ve 6grenmeyi kolaylastirdig: ifade
edilmektedir (Chin, 2004; Cox-Petersen, 1999; Griffin, 2004; Guisasola, Morentin ve Zuza, 2005).
Gelismis tilkelerde bilimi toplumla bulusturma noktasinda son derece 6nemli bir fonksiyona sahip olan
bilim merkezlerinin Tuirkiye’de de yayginlastirilmasi i¢in calismalar yapilmaktadir. Bu kapsamda Bilim
ve Teknoloji Yiiksek Kurulu (BTYK) karari dogrultusunda, bilim kiiltiirtintin yayginlastirilmasi
amaciyla TUBITAK tarafindan ilk etapta biiyiiksehirlerden baslanarak 81 ilde bilim merkezi kurulmast
karar1 alinmis ve uygulamaya gegilmistir.

Literatiirde Almanya’daki Alman Miizesi, Ingiltere’deki Londro Bilim Miizesi, Amerika’daki
Exploratorium ve Kanada’daki Ontario Bilim Merkezi gibi diinyanin en 6nde gelen ve kurumsallagmis
bilim merkezileri incelendiginde, ziyaretcilerinin beklentilerine hitap edecek sekilde bircok bilgi, gorsel
ve dokiimani web sitelerinde sunduklar1 goriilmektedir. Bilim merkezleri ile ziyaretcileri arasindaki ilk
temasin genellikle bilim merkezlerinin kurumsal web siteleri aracilig ile saglandig: diistintilse de bu
alanda yapilan bir calismada Tiirkiye’de bilim merkezlerinin web sitelerinden ziyade olusturduklar:
Facebook hesaplarini daha aktif kullandiklar1 belirtilmistir (Bozdogan ve Bozdogan, 2016).

Turkiye’de Facebook'un daha ¢ok var olan arkadasliklarin stirdiirtilmesini saglayan bir arag olarak
kullanildig1 (Sener, 2009) belirtilse de bu sosyal paylasim sitesinin kullanicilara zengin ¢oklu ortam
saglamasi, paylasim yapmanin kolay olmasi, genis topluluklarla iletisim kurulabilmesi ve gorselliginin
olmasi nedeniyle de siklikla tercih edildigi ifade edilmektedir (Karademir ve Alper 2011). Bilim
merkezlerinin de bu nedenlerden dolay1 Facebook sosyal iletisim agim siklikla tercih ettikleri
diistiniilmektedir.

Bilim merkezlerinin Facebook sosyal iletisim agmi kullanirken oncelikli olarak ziyaretgilerin
ihtiyaclarim1  giderecek igerikte bilgiler paylasmasi gerekmektedir. Ancak literatiirde bilim
merkezilerinin Facebook hesaplariin ziyaretcilerin ihtiyaglarini ne derece karsiladigini ortaya koyan
bir calismaya rastlanmamistir. Bu kapsamda yapilan calismanin amaci Tiirkiye’'deki bilim
merkezlerinin Facebook sosyal iletisim agmu kullanma dtizeylerini incelemek ve ziyaretcilerin
ihtiyaclarina ne diizeyde cevap verdiklerini ortaya koymaktir.

YONTEM

Aragtirmada nitel arastirma yontemlerinden dokiiman inceleme yontemi kullanilmistir. Yapilan
calismada Tiirkiye'deki bilim merkezlerinin Facebook hesaplarinin, 6grenciler ve 6gretmenler basta
olmak {iizere, ziyaretgilerin ihtiyaglarin1 ne derecede karsiladigini ortaya koymak icin bu yontem
secilmistir. Bilim merkezlerinin Facebook hesaplari incelenirken asagidaki hususlar dikkate alinmistir:
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1. Bilim merkezlerinin sahip oldugu sosyal iletisim hesaplarindan sadece Facebook incelenmistir.

2. Yapilan literatiir incelemeleri sonucunda Tiirkiye’de toplam 21 bilim merkezi tespit edilmis ve
bunlardan Facebook hesabi olan 15 bilim merkezi arastirmaya dahil edilmistir.

3. Arastirmaya dahil edilen 15 bilim merkezinin 1 Ocak-2016 ile 13 Haziran 2016 tarihleri arasinda
Facebook hesaplarindaki paylagimlar dikkate alinmistir.

4. Arastirmaya dahil edilen bilim merkezlerinin Facebook hesaplari 08-13 Haziran 2016 tarihleri
arasinda incelenmistir.

5. Arastirmada belirtilen tarihlerde sadece Facebook hesaplarinda bulunan bilgilerden yararlanilmustir.
Veri Toplama Aracglar:

Arastirmanin verilerinin toplanmasi amaciyla arastirmaci tarafindan hazirlanan igerik degerlendirme
formu kullanilmistir. Bu kapsamda (Bozdogan ve Bozdogan, 2016) tarafindan belirlenen bilim merkezi
ziyaretgilerinin ziyaret Oncesi ihtiya¢ duyacag: bilgilerden bir liste olusturulmustur. Bu listedeki
maddeler; a) kurum ile ilgili genel bilgiler, b) telefon numaralari, c) web adresi, d) e-posta adresleri, e) acik
adresleri, f) calisma saatleri, ) giris ticreti bilgisi, h) harita, 1) ziyaretci defteri, i) servis imkdni j) calisma takvimi
ve k) Ogretim programi olmak {izere 12 maddeden olusmaktadir. Bu maddelerin yani sira bilim
merkezlerinin Facebook hesaplarindan ziyaretgileri igin yaptiklar1 paylasimlarin igeriginin
degerlendirilmesi icin de dort maddeden olusan bir liste hazirlanmistir. Bu listedeki maddeler ise a)
duyurular, b) ziyaretgiler, c) bilimsel bilgiler ve d) basinda ¢ikan haberler basliklar: altinda toplanmaktadir.
Olusturulan bu listelerdeki maddelerden faydalanarak bilim merkezlerinin Facebook hesaplari
incelenmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin genel amaci gergevesinde verilerin gerekli istatistiksel ¢oztimleri icin de betimsel istatistik
yontemlerinden frekans ve ytizde degerleri verilerek degerlendirilme yoluna gidilmistir.

BULGULAR

Bilim merkezlerinin ziyaretgileri ile iletisime gectikleri sanal kanallar belirlenmis ve Tablo 1’de
sunulmustur.
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Tablo 1. Bilim merkezlerinin ziyaretcileri ile iletisim yollar

Bilim Merkezleri = P = =

1. Kocaeli BM. ° ®(7236) o(1152) @(283)

2. Konya B.M. L ®(5225) ®(901) @(1022)

3. Feza Giirsey B.M. [ ] @(2185) ®(396) ®(62)

4. Bayrampasa Belediyesi B.M. [ ] ®(1870) ®(465) ®(69)

5. Sancaktepe Bilim ve Deney Merkezi ([ ] ®(1527) ®(116) ®(317)

6. Bursa Bilim ve Teknoloji Miizesi (] @(19197) ®(688) (o]

7.ITUBM. ([ ] ®(4101) ®(1601) O

8. ODTU Bilim ve Teknoloji Merkezi [ ] @ (3608) ®(325) o

9. Gaziantep Gezegenevi ve B.M. ® ®(3594) ®(21) o

10. Eskisehir Bilim ve Deney Merkezi [ ] ®(3195) o o

11. Golbas1 Belediyesi B.M. ([ J o (o] (o]

12. Kagithane Belediyesi B.M. o @ (848) ®(774) o

13. Polatl Belediyesi B.M.ve Ulug Bey Gokevi o @ (629) ®(116) o

14. Avcilar Bilim Merkezi o ®(1212) o ®(81)

15. Odemis Belediyesi Deneme ve B.M. o ®(1485) o o

16. Karaman Belediyesi Deneme ve B.M. o @ (256) o o

17. Karsiyaka Belediyesi Bilim Miizesi o o (o] (o]

18. Sisli Belediyesi B.M. (e} 0] o o

19. Tarsus Belediyesi B.M. o o o o

20. Yildirim Belediyesi B.M. o o o o

21. Bekirpasa Belediyesi B.M. o o o o
Toplam 11 15 11 6

@®-Var, O-Yok, BM-bilim merkezi, (..) takipci sayilar

Tablo 1 incelendiginde arastirmaya déhil edilen 21 bilim merkezinden 11’inin ziyaretgileriyle iletisime
gecme noktasinda kurumsal web sayfalarini, 15'inin Facebook, 11’'inin Twitter ve 6’sinin da Instagram
hesaplarmi kullandig: gortilmektedir. Yine bilim merkezlerinden 5'inin ziyaretcileriyle iletisim saglama
noktasinda aym anda web sitesi, Facebook, Twitter ve Instagram, 4'tintin web sitesi, Facebook ve
Twitter kullandig: tespit edilmistir. Bunun yani sira kurumsal web sitesi olmayan 5 bilim merkezinin
Facebook hesaplari ile bu islevi yerine getirdigi goriilmektedir. Yine bilim merkezilerinden 5’inin ise
ziyaretgileri ile iletisime gececek bu kanallarin hicbirisini kullanmadig tespit edilmistir. Gortildtigi gibi
bilim merkezlerinin ziyaretcileri ile iletisime ge¢me noktasinda en sik Facebook uygulamasinm
kullanmaktadr.
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Tablo 2. Bilim merkezlerinin ziyaretcilerin ihtiyaclarini karsilama noktasinda Facebook hesaplarinin
yeterliligi (1 Ocak-13 Haziran 2016)

1. Bursa Bilim ve Teknoloji Miizesi
2. Feza Giirsey B.M.
3. Kocaeli B.M.

4. Odemis Belediyesi Deneme ve B.M.
5. Gaziantep Gezegenevi ve B.M.

6. Sancaktepe Bilim ve Deney Merkezi

7. Eskisehir Bilim ve Deney Merkezi

8. Bayrampasa Belediyesi B.M.

9. ODTU Bilim ve Teknoloji Merkezi

10.1TU BM.

11. Avcilar B.M.

12. Konya B.M.

13. Kagithane Belediyesi B.M.

14. Polatl1 Bel. B.M.ve Ulug Bey Gokevi

15. Karaman Belediyesi Deneme ve B.M.
Toplam (f) 14 13 11

®-Gerekli bilgi verilmistir. O-Herhangi bir bilgi yoktur, BM-bilim merkezi

@O0 000000000 0 0 0 O I1Tclefonnumaras:
000000000 O O & 0 & O 3 larita
O0O000C 00000 0 @0 0 0 O 4 WEBadresleri

S|l00 00000 e00e e & @ @ @ 7 Kurumileilgili genel bilgi

300000000000 0 @ @ @ O 2 Ackadresleri
SO0 000 0000 e @ @ @ @ 5 Ziareici defteri, yorum
S 0000000000 0 @ @@ @ @ - Calismasaatleri
S000 0000000 O @ @ @ @ 3 cpostaadresleri
200000000000 O 0 O Of 9. Oretim Programi
2|00 00000000 0 O O O O] 10.Giris ticreti bilgisi
2|00 00000000 O O O O O] 11. Servis imkan1
2|00 000000000 O O O O] 12. Calisma takvimi

Mo R R 01 0T NN NN o » o | Toplam (f)

Arastirma dahil edilen 15 bilim merkezinden 14’iiniin telefon numaralarini, 13’iiniin agik adreslerini ve
yine 13’tintin de bilim merkezinin yerini gosteren haritalar: (google map), Facebook hesaplar1 yoluyla
ziyaretcilerine sunduklari tespit edilmistir. Bunun yani sira bilim merkezlerinden 11’inin web sitelerinin
adreslerini, yine 11’'inin ziyaretci yorumlarini, 10'unun e-posta adreslerini, ¢alisma saatlerini ve bilim
merkezi ile ilgili genel bilgileri Facebook hesaplar1 ile ziyaretcilerine sunduklarn gortlmistiir.
Arastirma d4hil edilen bilim merkezlerinden hicbirisi giris ticretleri, okullar i¢in servis imkani, 6gretim
programi ve haftalik/aylik ya da yillik calisma takvimi ile ilgili Facebook hesabinda herhangi bir bilgi
paylasmamustir. Tablo 2'inin icerdigi 12 madde dikkate alindiginda ziyaretgilerin ihtiyaglarim
karsilama noktasinda 8’er madde ile Bursa Bilim ve Teknoloji Miizesi, Feza Giirsey Bilim Merkezi,
Kocaeli Bilim Merkezi, Odemis Belediyesi Deneme ve Bilim Merkezi ile Gaziantep Gezegenevi ve Bilim
Merkezi olmak tizere 5 bilim merkezinin Facebook hesaplarini daha etkili kullandiklar1 sdylenebilir.
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Tablo 3. Bilim merkezlerinin ziyaretgilerin ihtiyaclarini karsilama noktasinda Facebook hesaplari
tizerinden yaptiklar: paylasimlar (1 Ocak-13 Haziran 2016)

1. Bursa Bilim ve Teknoloji Miizesi

2. Bayrampasa Belediyesi B.M.

3. Sancaktepe Bilim ve Deney Merkezi
4. Kocaeli B.M.

5. Konya B.M.

6. ITUB.M.

7. Gaziantep Gezegenevi ve B.M.

8. Eskisehir Bilim ve Deney Merkezi

9. Odemis Belediyesi Deneme ve B.M.
10. Feza Gtirsey B.M.

11. Kagithane Belediyesi B.M.

12. Avcilar B.M.

13. Karaman Belediyesi Deneme ve B.M.
14. ODTU Bilim ve Teknoloji Merkezi
15. Polatl1 Bel. B.M.ve Ulug Bey Gokevi

W WA UlUlono® ® ® ® o o o o Toplam (f)

00000000 06 06 06 8§ 8 O O 1. Bilim senlikleri duyurulan

S5 000000000 ® @ @ @ @ O 5 Deney setlerinin gorselleri
® O0O00C00@00e & & @& @ O @ @ 8Atdlyecalismalar: duyurular

NOO@O®eOOOO0O®e® ® O O @ O @ 9. YazveKisokullar duyurular

500000000 0 06 06 8 8 O O 2 Ziyaretci gorselleri
KOO e eeOe e © 6 8§ @8 @ O 3. Yarisma duyurulan
SO0 00e0e e e e 6 @ @ @ . Fikinlik duyurulan

©c 0000000 0e e & @6 O @ @@ 0 7 Toplanti duyurularn
S @O0 O0000@O0O O O O @ @ @ 0 10.Basinda cikan haberler

S @000 000e e O & @ @ @ @ - Bilimselbilgi

Toplam (f)

@-Var O-Yok, BM-bilim merkezi

Tablo 3 incelendiginde “duyurular” bashgi altinda 13 bilim merkezi bilim festivalleri/senlikleri
duyurularini, 12 bilim merkezi cesitli bilimsel yarisma duyurularin ziyaretcileri ile paylasmustir. Yine
11 bilim merkezi gokytizti gozlemleri, diizenlenecek geziler, sergiler ve tiyatrolar gibi etkinlik
duyurularini, 9 bilim merkezi konferans, soylesi, seminer ve dinleti vs. gibi toplanti duyurularmi, 8
bilim merkezi atolye galismalar1 duyurularini ve 7 bilim merkezi de yaz ve kis okullari/kamplar
duyurularini ziyaretgileriyle paylasmistir. “Ziyaretciler” bashgi altinda ise 13 bilim merkezi
ziyaretcilerinin bilim merkezindeki sergileri gezerken/etkinlikler yaparken cekilen gorsellerini ve
ozellikle sinifca gelen gruplarin toplu halde fotograflarini ziyaretcileriyle paylasmuslardir. 10 bilim
merkezi de ziyaretcilerin geldiginde karsilasacagi sergi birimlerinin tamitimmi yapan gorseller
paylasmusladir. “Bilimsel bilgiler” bashgi altinda 10 bilim merkezi Facebook hesaplarindan gesitli
bilimsel bilgilerin sunuldugu anlatimli fotograflar, animasyonlar ve videolar paylasmislardir. “Basinda
¢ikan haberler” bashgi altinda 6 bilim merkezi de basinda bilim merkezi ile ilgili ¢ikan haberleri
Facebook hesaplarindan paylasmisladir.

Bilim merkezlerinin Facebook hesaplar: incelenirken 4 bilim merkezinin paylasimlarindaki tercihler
dikkat cekmistir. Bunlardan Avcilar bilim merkezinin Facebook paylasimlarmin biiyiik ¢ogunlugu
etkinlikler yaparken cekilen gorsellerden olusurken, Odemis Belediyesi deneme ve bilim merkezi
paylasimlarinin  buiytik ¢ogunlugu ise sinifca gelen gruplarin toplu halde fotograflarindan
olusmaktadir. Eskisehir bilim ve deney merkezinin Facebook paylasimlarinin biiyiik gogunlugunun da
bilimsel bilgi iceren anlatiml fotograflar, animasyonlar ve videolardir. Gaziantep gezegenevi ve bilim
merkezi paylasimlarinin ise yogun olarak bir proje kapsaminda gezici birimlerle gidilen okullarda
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yapilan gosteriler, deneyler ve etkinlikler paylasilmistir. Diger bilim merkezlerinin Facebook
paylasimlarindaki dagilim daha makul ve dengeli bir seviyededir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirma sonuglari Tiirkiye’deki bilim merkezlerinin kurumsal web sitelerinin yani sira ziyaretgileriyle
etkilesim halinde olabilmek adma sosyal iletisim aglarim1 da etkin olarak kullandiklarim
gostermektedir. Bilim merkezlerinin en ¢ok tercih ettikleri sosyal iletisim aginin Facebook oldugu tespit
edilmistir. Arastirma kapsaminda incelenen 21 bilim merkezinin 11’inin kurumsal web sayfas1 varken
15’inin Facebook hesabinin olmasi bu durumu agiklamaktadir. Hatta 5 bilim merkezinin kurumsal web
sayfas1 yokken Facebook hesaplar1 {izerinden bu isi yaptiklar1 goriilmustiir. Bunun Tiirkiye'de
Facebook kullanimin oldukga ytiksek olmasi nedeniyle (Goker, Demir ve Dogan, 2010; [sman ve
Hamutoglu, 2013; Oztiirk ve Akgtin, 2012) bilim merkezi ile ilgili paylasimlarin daha genis kitlelere
ulagtirma amacindan kaynaklandig1 diisiintilmektedir. Tlging bir bulgu da bilim merkezilerinden 5'inin
ziyaretgileri ile iletisime gececek kurumsal web sayfasi basta olmak tizere Facebook, Twitter, Instagram
gibi sosyal aglardan hicbirisini kullanmadig: tespit edilmistir.

Facebook hesaplart bulunan ve bu hesaplar1 aktif olarak kullanan 15 bilim merkezinin tamamina
yakininin agik adreslerini, kurumsal telefon numaralarin1 ve bilim merkezinin yerini gosteren
haritalarini  (Google map), yaklasik {icte ikisinin de bunlarin yam sira kurumsal web sayfalarimin
linklerini, e-posta adreslerini, galisma saatlerini ve bilim merkezi ile ilgili genel bilgileri ziyaretgilere
sunduklar1 gortulmiistiir. Bu sonuglar bilim merkezi ile ilgili temel diizeyde bilgi almak igin Facebook
sayfalariin ziyaretgilerin ihtiyaglarini karsilayabilecek yeterlikte oldugunu gostermektedir. Bununla
beraber bilim merkezlerinin hicbirinde giris ticretleri, okullar icin servis imkani, 6gretim programi ve
haftalik/aylik ya da yillik calisma takvimi ile ilgili ziyaretcilere herhangi bir bilgi sunulmamuistir. Bilim
merkezlerinin WEB sitelerinin yeterliginin incelendigi bir calismada hemen hemen benzer sonuglara
ulasilmistir (Bozdogan ve Bozdogan, 2016). Basta ogrencileri ile birlikte geziye katilmak isteyen
ogretmenler olmak tizere tiim ziyaretciler icin gezi 6ncesi ticret, servis imkam ve dgretim programi
olmamast bir eksiklik olarak goriilmektedir. Ozellikle 6gretim programinin olmamasi dgretmenlerin
hangi dersler/kazanimlar dogrultusunda hangi sergileri/etkinlikleri ziyaret etmesi gerektigini
bilemeyecek olmasi noktasinda onemli bir eksikliktir. Literatiirde dgretmenlerin gezi ile dersleri
arasinda iliski kurmakta zorlandiklarini ortaya koyan calismalar mevcuttur (Griffin ve Symington, 1997;
Kisiel, 2007). Bunun yanu sira bir ¢alisma takviminin olmamasi da hangi zaman araliklarinda ne tiir
faaliyetler yapilacaginin bilinmemesine yol acacaktir. Bu da ziyaretcilerin yapacaklar: gezileri planlama
noktasinda ihtiyaclarim karsilamada yetersiz kalindigin gostermektedir.

Bilim merkezlerinin Facebook paylasimlari incelendiginde genel olarak en ¢ok paylasimin ziyaretci
gorselleri ve duyurular basliklar1 altinda yapilan paylasimlar oldugu tespit edilmistir. Ziyaretci
gorselleri bashigr altinda genellikle etkinlik yapan ziyaretcilerin ya da geziye katilan gruplarin toplu
halde fotograflarinin paylasildig1 goriilmektedir. Bu paylasimlarin bilim merkezine gelmeyi diistinen
ziyaretcilere herhangi bir katkisi oldugu soylenemez. Bununla birlikte 10 bilim merkezinin,
biinyelerindeki deney setlerinin fotograflarini ve/veya videolarini paylastig1 tespit edilmistir. Bu
paylasimlarin bilim merkezine gelmeyi diistinen ziyaretcilerin icerik hakkinda bilgi sahibi olmasi
acisindan daha faydali ve etkili oldugu degerlendirilmektedir. Zaten yapilan ¢alismalar da sanal ortam
gezilerinin ziyaretgilerin 6grenmelerine katki sagladigini (Demirboga, 2010; Durmus, 2012; Stinson,
2001; Uslu, 2008; Yildirim ve Tahiroglu, 2012) ve diizenlenecek gercek gezilerin etkililigini arttirdigin
(West, 1998) ortaya koymaktadir. Bilim merkezlerinin duyurular baghg: altinda basta bilim festivalleri
ve yarisma duyurulari olmak tizeri gokytizii gozlemleri, geziler, sergiler, tiyatrolar, konferans, soylesi,
seminer ve dinleti duyurulari, atolye ¢alismalar: ve yaz/kis okullar1 gibi bir¢ok duyuruyu paylastiklar:
gorilmiistiir. Bilim merkezinde yapilacak biitiin faaliyetler ile ilgili ziyaretgilere 6nemli bilgiler
sunulmast noktasinda bu paylasgimlarin 6nemli oldugu dustuniilmektedir. Ciinkii ziyaretciler bu
duyurular vasitasiyla istedigi etkinlige katilabilme firsat1 yakalayacaktir. Bilim merkezlerinin yaklagik
ticte ikisinin ziyaretcilerinin ilgisini cekebilecek fotograflarla, animasyonlarla ve videolarla hazirlanmig
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bilimsel bilgi paylasimlar1 yaptiklar: tespit edilmistir. Bunun yani sira yaklasik ticte birinin de basinda
bilim merkezi ile ilgili ¢ikan haberleri Facebook hesaplarindan paylastiklar1 goriilmiistiir. Bilim
merkezilerinin yapmis olduklari paylasimlar ve paylasim sikliklar1 birbirlerine benzer 6zellik
gostermekle birlikte 4 bilim merkezinin paylasim tercihleri ve siklig1 digerlerinden ayrilmalarina neden
olmustur. Bu bilim merkezlerinden birisi paylasimlarinin hemen hemen hepsini etkinlikler yaparken
cekilen gorsellerden olustururken, bir diger bilim merkezi sinifca gelen gruplarin toplu halde
fotograflarindan olusturmustur. Baska bir bilim merkezi Facebook paylasimlarinin biiyiik
¢ogunlugunu bilimsel bilgi iceren anlatiml1 fotograflar, animasyonlar ve videolardan olustururken bir
digeri ise diizenledikleri bir proje kapsaminda gidilen okullarda yapilan gosteriler, deneyler ve
etkinliklerden olusturmustur.

Biitiin bu sonuglar 1s181inda ¢alismaya dahil edilen bilim merkezlerinden Facebook sosyal iletisim agini
en etkili kullanan bilim merkezinin Bursa Bilim ve Teknoloji Miizesi oldugu soylenebilir. Bunu sirasiyla
Kocaeli Bilim merkezi, Bayrampasa Belediyesi Bilim Merkezi, Sancaktepe Bilim ve Deney Merkezi ve
Gaziantep Gezegenevi ve Bilim Merkezi izlemektedir.
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Science Centres’ Levels of Using Facebook Social Network Site in Turkey
Aykut Emre BOZDOGAN i

The class environments having limited sources to bring in the new knowledge which is acquired with
the fast developments in science and technology to the society in an easy, understandable, and enjoyable
way has caused the need for alternative environments. Informal learning environments give people the
opportunity to make an individual relationship with real objects and by this way improve the
comprehension and retention of the information gained by providing new perspectives, attitudes and
values. There are numerous examples of informal learning environments such as television, radio,
newspapers, magazines, internet; sport centers, science centers, science and technology museums,
natural history museums, zoos, botanic parks, timberlands, libraries, aquariums, outdoor laboratories,
natural centers (caves, lakes, rivers, coastal areas etc.), camps and houses. Informal education
environments’ being fun and natural, the people visiting these places being volunteers and the
introduction of opportunity of gaining different experiences and teaching to different age groups of
people with different activities can be seen as an advantage. It was introduced by the researchers
conducted that different activities which were presented apart from formal education resources were
rich teaching resources which made learning more fruitful, encouraged learning by different ways
which the class environment wasn’t able to introduce, helped each student to enlighten themselves in
their own paces and support the education at school. Among the above-listed learning environments,
probably the most important one is the science center since it is one of those unique institutions offering
a combination of science, technology and training. Today developments in science and technology are
increasing rapidly and young people need to gain both understanding and practical skills in order to
become the workforce of tomorrow.

Science centres contain science, technology, and education in itself and also they are one of the rare
institutions which make contributions to science education and professional training by building a
bridge between science-education and technology-education. The recent research studies carried out
have revealed that science centres have functions to complement the education in schools. It is
particularly stated that science centres are effective in developing students’ science process skills,
learning variety of science subjects by discovery, increasing students’ academic achievement and
attitudes towards science, raising their scientific curiosity, and facilitating learning. Science centres
which have considerable functions and importance about teaching of science in developed countries are
intended to be popularized in our country. Within this scope, the Scientific and Technological Research
Council of Turkey (TUBITAK) took a decision to set up science centres in big cities at the first stage and
then in 81 cities to popularize science culture in line with the decision of the Supreme Council for Science
and Technology (BTYK) and carried it into action.

Science centres which have a considerable importance and functions in developed countries are
intended to be popularized in Turkey. At this point considering the fact that the most contact between
science centres and visitors is usually provided with Facebook social network, it is quite important that
the content of Facebook should be designed and developed to meet the needs of the visitors. From this
point of view, the aim of this study is to examine science centres’ level of using Facebook, a social
network site, in Turkey and to reveal at what level they meet the needs of their visitors. Document
analysis, one of the qualitative research methods, was used in the research. Within this context, 15
science centres having Facebook social network account which names are Bursa Science and Technology
Museum, Feza Giirsey Science Centre, Kocaeli Science Centre, Odemis Municipality Science Centre,
Gaziantep Planetarium and Science Centre, Sancaktepe Science and Experiment Science Centre,
Eskisehir Science and Experiment Centre, Bayrampasa Municipality Science Centre, ODTU Science and
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Technology Centre, ITU Science Centre, Avcilar, Science Centre, Konya Science Centre, Kagithane
Municipality Science Centre, Polatli Municipality Science Centre and Ulugbey Planetarium, Karaman
Municipality Science Centre were included in the study. The Facebook accounts of these science centres
were examined between June 8 and 13, 2016. The research data were gathered via content evaluation
form developed by the researcher and consisting of 2 sections and total 15 items.

The research results revealed that nearly all of the 15 science centres included their open address, phone
numbers and the map showing the location of the science centre (google map) in their Facebook social
network accounts. Moreover, it was found that two-thirds of the science centres included their web sites
and emails, opening times, visitor comments, and general information about the science centre.
However, none of the science centres shared any information about admission charges, service facilities
for schools, and weekly/monthly or annual working programs. In addition to this data, considering the
science centres’ shares related to announcements, visitors, scientific information, and media news and
sharing frequency, it can be stated that Bursa Science and Technology Museum is the science centre
which uses Facebook Social Network site most effectively. Kocaeli Science Centre, Bayrampasa
Municipality Science Centre, Sancaktepe Science and Experiment Centre, and Gaziantep Planetarium
and Science Centre follow it, respectively.

Key Words: Science centre, Science museum, Social network site, Facebook
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Ogretmen Adaylarinin Ders imecesi (Lesson Study)
Kapsaminda Matematiksel Fark Etme Nitelikleri

Pinar GUNER;, Didem AKYUZi

Bu calismamin amaci 6gretmen adaylarmin ders imecesi mesleki gelisim modeli uygulamast
kapsaminda 6grencilerin matematiksel diisiinmelerine yonelik ne fark ettiklerini ve nasil fark
ettiklerini arastirmaktir. Bu dogrultuda, ders imecesi modelinin temel ti¢ adum olan planlama,
dersin dgretimi ve tartisma asamalarimin her birinde d3retmen adaylarimin matematiksel fark etme
becerileri analiz edilmistir. Arastirma, 6zel durum calismas: niteliginde olup ¢alisma grubunu
ilkdgretim matematik 6gretmenligi programimin son siifinda 6grenim géren dort 6gretmen aday:
olusturmaktadir. Ogretmen adaylari, “Cokgenlerin cevre uzunluklarini hesaplar, verilen cevre
uzunluguna sahip farkly sekiller olusturur.” seklindeki kazamima yénelik Ogretimi nasil
yapacaklarini ders imecesi modeli kapsaminda arastirmugtir. Siireg, ders imecesi mesleki gelisim
modelinin advmlarina uygun bir sekilde yiiriitiilmiis ve tiim adimlar video ile kayit altina alinmstir.
Arastirmamn veri toplama araglarini gozlem, alan notlari, video transkriptleri ve ders planlar
olusturmaktadir. Verilerin analizinde icerik analizi kullamlmig ve Choy tarafindan anlaml
matematiksel fark etmeyi ortaya koymak icin onerilen kategoriler g6z dniinde bulundurulmustur.
Arastirmada, dSretmen adaylarimin ders imecesinin farkli asamalarmda matematiksel fark
etmelerinin cesitlilik gosterdigi, genel olarak bireysel anlamli matematiksel fark etmelerinin zayif
oldugu ve ders imecesinin anlamli matematiksel fark etmelerin zenginlesmesine katkida bulundugu
sonucuna ulasimigtir. Bunun yani sira, 6gretmen adaylarimin matematiksel olarak énemli olan ii¢
noktadan, kilit ve zor noktalar: fark etme becerilerinin iyi oldugu fakat zor noktalarin nedenlerini
yorumlamakta sikinti yasadiklar: ve kritik noktay: belirmede ise diger noktalardaki kadar fark etme
becerilerinin iyi olmadigr sonucuna ulagilmstir.

Anahtar Sozciikler: Matematiksel fark etme, Ders imecesi, Mesleki gelisim, Ogretmen aday:

GIRIS

Fark etme, giinlik yasamda bir seyi gozlemleme, anlamlandirma ve ayirt etme gibi anlamlara
gelmektedir (Miller, 2011). Mason (2002) fark etme eylemini bir disiplin olarak tanimlarken,
matematiksel fark etmenin tiim matematik 6gretim uygulamalarinin kalbi oldugunu vurgulamaktadir.
Fark etme, 6gretmenlerin 6grenme ve 6gretmeye yonelik bilgilerinin artmasini (Schoenfeld, 2011) ve
kendi uygulamalarin inceleyerek yaptiklar1 6gretimden 6grenmelerini saglayan bir siirectir (Mason,
2009, 2011; Sherin, Jacobs ve Philipp, 2011). Son dénemde mesleki gelisim ¢alismalarmin ve 6gretmen
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yetistirme programlarinin (Sherin vd., 2011) odak noktasi olan 6gretmenin matematiksel fark etme
becerisi matematik 6gretiminde basarili olabilmek icin gerekli unsurlardan birisi olarak goriilmektedir
(Choy, 2013). Bu kavramin odak noktasi haline gelmesinin nedeni 6gretmenlik mesleginde reform
hareketleriyle birlikte karsilasilan zorluklarin {istesinden gelebilmeleri i¢in 6gretmenlere bu beceriyi
gelistirmelerini saglayacak firsatlar sunabilmektir (Bas, 2013). Mason’a (2002) gore fark etme, bireyin
kendi tecriibelerinin baskalarinin tecriibeleri ile gbzlemler ve teorilerin birlesmesiyle gerceklesmekte ve
bu durum mesleki gelisimi saglamaktadir. Bazi arastirmacilar fark etmeyi, sadece Ggretmenin
odaklandig1 kavram olarak diistintirken (Sherin, Russ ve Colestock, 2011; Star, Lynch ve Perova, 2011),
arastirmacilarin ¢ogu 6gretimsel olaylara dikkat etme ve bu durumlar1 anlamlandirma siireci olarak ele
almaktadir (Goldsmith ve Seago, 2011; Jacobs, Lamb, Philipp ve Schappelle, 2011, Kazemi, Elliot,
Mumme, Carroll, Lesseig ve Kelly-Petersen, 2011; van Es, 2011). Bunlarin yam sira, fark etmeyi
Ogretimin gelisimine yonelik 6nerilerin yapilmasi asamasini icerecek sekilde genisletenler de mevcuttur
(Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010; van Es, 2011). Fark etme kavraminin kapsamina yonelik farkli goriisler
olsa da, arastirmacilar 6gretmenlerin dgrencilerinin matematiksel diistinmelerini gelistirmesinde bu
becerinin 6nemli bir yeri oldugunu kabul etmektedirler. Dolayisiyla, 6gretmenlerin 6gretimi nasil
yapacagin planlarken, 6gretim yaparken ve 6gretim sonrasi dersi degerlendirirken matematiksel fark
etme becerilerinin incelenmesi 6nemlidir. Iyi bir 6gretmenin sinifinda ne oldugunu yorumlayabilme ve
fark edebilme becerisine sahip olmasi beklenmektedir (Van Es ve Sherin, 2010).

Fark etme, gordiiklerimizi yapilandirdigimiz alisilmus bir 6gretim aktivitesidir (Gibson, 1979).
Dolayisiyla, ayn1 duruma odaklanilmasina ragmen ¢ikartilan anlamlar ve fark edilen noktalar
birbirinden farkli olabilir (Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010). Bunun yan sira, dgretmenlerin neyi fark
ettiklerini belirgin bir sekilde tanimlamasi fark etmenin anlamli oldugunu gostermeye yetmez. Nasil
fark ettikleri, fark ettiklerini nasil anlamlandirdiklar1 ve 6grencilerin olas1 6grenmelerine yonelik nasil
tahminlerde bulunduklar: da tizerinde durulmas: gereken noktalardir (Berliner, 2001; Davis, 2006;
Mason, 2002; Seidel ve Stiirmer, 2014; Star ve Strickland, 2008; van Es, 2011; van Es ve Sherin, 2002).
Jacobs ve arkadaslar1 (2010) fark etmeyi, (a) 6grencilerin kullandiklar: stratejilere dikkat etme, (b)
ogrencilerin anlamalarin1 yorumlama ve (c) 6grencilerin nasil anladiklarimi goz 6éniinde bulundurarak
nasil yanit verecegine karar verme olarak ti¢ adim olarak ele almustir. Birinci adim, 6gretmenlerin
ogretimsel durumlarin 6nemli yonlerine ne derece dikkat edebildiklerini ve 6grencilerin matematiksel
stratejilerini ne derece yansitabildiklerini icermektedir. Ogrencilerin nasil diistindiiklerine yonelik fark
edilen detaylarin onlarin matematiksel anlamalarini gormeyi kolaylastirdigi dustiniilmektedir
(Carpenter, Fennema, Franke, Levi ve Empson, 1999; Carpenter, Franke ve Levi, 2003; Lester, 2007).
Ikinci adim, 6gretmenlerin 6grencilerin matematiksel anlamalarina yénelik yaptiklari yorumlarm,
onlarin kullandiklari stratejilerle ve genel matematiksel gelisimlerine yonelik bilgilerle ne derece tutarh
oldugunu ele almaktadir. Ugiincii adim, 6retmenlerin 6grencilere cevap verirken onlarin matematiksel
anlamalarini ne 6lctide dikkate aldiklarina ve atacaklari adimlari belirlerken kullandiklar: yaklasimlarin
ogrencilerin matematiksel diistinmeleriyle tutarliligina odaklanmaktadir. Bu ti¢ beceri birbirleriyle
baglantilidir ve fark etmenin anlamli olmasi igin tigiiniin birlikte bulunmasi gerekmektedir. Bu nedenle
bu arastirmada, matematiksel fark etme kavrami onemli durumlara dikkat etmek, bu bilgiyi
anlamlandirmak ve 6gretimi gelistirmek i¢in kararlar almak asamalarini igerecek sekilde ele alinmistir.

U¢ Nokta Teorik Cercevesi

Pek ¢ok arastirma bulgusu, ders planlanirken ve dgretilirken 6grencilerin olas: diistinme yollarinin géz
ontinde bulundurulmas: gerektigini savunmaktadir (Carpenter, Fennema, Franke., 1996; Carpenter vd.,
1999; Franke, Carpenter, Levi ve Fennema, 2001; Franke, Kazemi ve Battey, 2007, Wood, Cobb ve
Yackel, 1991). Hiebert, Morris, Berk ve Jansen’e (2007) gore ogretirken 6grenebilmek i¢in 6gretmenlerde
temel dort becerinin gelismesi gerekmektedir. Bunlar, 6gretim icin gerekli 6grenme amagclarimin
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belirlenmesi, 6gretim sirasinda 6grencilerin nasil 6grendiklerinin gozlemlenmesi, gretim stratejilerinin
goz oniinde bulundurularak ogrencilerin dgrenmelerinin yorumlanmas: ve bunu gelistirmek igin
onerilerde bulunulmas: seklindedir. Yang ve Ricks (2013) tarafindan onerilen {i¢ nokta teorik
gercevesinin bu becerilerin dolayisiyla fark etme becerilerinin gelisimi icin yol gosterici olabilecegi
diisiintilmektedir. Bu teorik ¢erceve dersin kilit noktasi, zor noktas: ve kritik noktas: olmak {iizere tig
onemli kavrami barindirmaktadir. Kilit nokta, dersin asil amacina karsilik gelmektedir. Ogrencilerin
kavramasi i¢in 6gretmenin anlatmasi gereken konu ve bu konunun temel 6zelliklerini tanimlamaktadir.
Zor nokta, dgrencilerin matematiksel konuyu ve temel 6zelliklerini, yani kilit noktalari, 6grenirken
karsilasabilecekleri zorluklar1 yansitmaktadir. Kilit noktay: dersin amaci olarak tanimlarsak, zor nokta
ogrencilerin zihinsel anlamda 6grenmelerini engelleyen biligsel zorluklar olarak yorumlanabilir. Kritik
nokta ise ogretim yontemini sekillendiren ve olasi engellerin, yani ogrenciler agisindan zor olan
noktalarin, tistesinden gelerek dersin amacina nasil ulasacaginin belirlenmesine yon veren énlemlerdir.
Ornegin, kesir ve ondalik kesir dontistimiiniin 6gretiminde, kilit nokta kesirlerin ve ondalik kesirlerin
ayni sayinin farkli gosterimleri olmas: seklinde tanimlanabilir, zor nokta grencilerin paydasi 10’dan
farkli olan kesirleri ondalik kesirlerle iliskilendirmekte yasadig: karisikliklar olabilir ve kritik nokta
ogrencilere 1/5 gibi kesirleri paydast 10, 100 ya da 1000 olan kesirler ile iliskilendirecekleri sorular ve
etkinlikler hazirlamaya kargilik gelebilir (Choy, 2015). Ogretmenlerin bu noktalar1 fark
edebilmelerindeki beceriler ise mesleki gelisimleriyle dogru orantilidir. Arastirmalar 6gretmenlerin,
mesleki gelisim calismalariyla kendi smiflarindaki ogrencilerin diisinmelerinden pek ¢ok sey
ogrenebileceklerini gostermektedir (Borko, 2004; Breyfogle ve Herbal-Eisenmann, 2004; Burns, 2005;
Chamberlin, 2005; Fernandez, Cannon, ve Chokshi, 2003; Franke, Carpenter, Levi, ve Fennema, 2001;
Jacobs, Franke, Carpenter, Linda, ve Battey, 2007). Ogretmenlerin ogrencilerin cevaplarina, yaptiklarina
ve acitklamalarina bakarak diistinme sekillerine dikkat etmeleri ve bir dersten 6nce, ders boyunca ve
dersten sonra matematiksel bir bakis agisiyla bunlari yorumlamalar: gerekmektedir (Goldsmith ve
Seago, 2013; Jacobs vd., 2010; Schifter, 2001; Smith ve Stein, 2011). Bu durum 6grencilerin matematiksel
olarak nasil diistindiiklerine odaklanmanin gerekliligini ortaya koymaktadir (Hiebert vd., 2003). Bunun
gelisimi icinse dersin 6gretiminin arka planini gormeyi ve derse yonelik fikirlerin paylasimiyla
ogretmenlerde farkindaligin artmasini saglayan ortamlara katilim énemlidir (Runesson ve Martensson,
2013; Yang ve Ricks, 2012). Bu ortamlardan birini olusturan ders imecesi modeli, 6gretmenlere dersin
amaclarmi (kilit noktalar), ogrencilerin karsilasabilecegi 6grenme zorluklarini (zor noktalar) ve
ogrencilerin bunlarin {istesinden nasil gelebilecegini (kritik noktalar) tartismalari igin imkan
tanimaktadir (Choy, 2013).

Ders Imecesi (Lesson Study)

Ders imecesi 6gretmen ve 6gretmen adaylarmin mesleki anlamda gelisimlerini saglayan bir modeldir.
Bu model, ders imecesi grubunu olusturan bireylerin bir araya gelerek bir derse yonelik ytirtttiikleri
planlama, ©gretim ve tartisma asamalarini kapsayan bir dongtiden olusmaktadir (Baki, 2012).
Ogretmenler dongiiye hedefledikleri matematiksel kazamimlara yonelik ders plani hazirligiyla
baslamaktadir. Ogretmenler bu siirecte konuyla ilgili matematiksel etkinlikler ve sorular belirlemekte,
bunlarin farkli ¢6ziim yollar1 iizerine tartismakta, 6grencilerin bunlara verebilecekleri olas1 yanitlar
diustinmekte ve kendilerinin 6grencilerin yanitlar1 karsisinda nasil doniit verebilecekleri tizerine
konusmaktadirlar. Boylece, 6grencilerin matematiksel olarak nasil diistinebileceklerini 6nceden tahmin
etmekte ve Ogrencinin bakis acistyla hazirladiklar1 dersin igerigini degerlendirebilmektedirler.
Ogretmenlerin bu noktalara dikkat ederek fikirlerini birbirleriyle paylasmalari ise kendilerinin
matematiksel olarak nasil diistindiiklerini gormelerinin yani sira 6grencilerin de olas1 matematiksel
duistinme sekillerini fark etmelerini ve anlamlandirmalarini kolaylastirmaktadir (Lewis, Friedkin, Baker
ve Perry, 2011). Planlama asamasmdan sonra dongii ¢gretim asamasiyla devam etmektedir. Bu
asamada, hazirlanan ders plani ders imecesini olusturan 6gretmenlerin birisi tarafindan bir smifta
uygulanirken, diger 6gretmenler gozlem yaparak dgretmen, 6grenci ve dersin igerigi gibi kavramlara
odaklanarak dersi gesitli yonleriyle fark etmeye ¢alismaktadirlar (Murata, 2011). Ders planinin hangi
acilardan o©grencilerin  8grenmesini kolaylastirdigini ya da zorlastirdigini belirlemek iginse
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Ogretmenlerin 6grencilerin nasil diistindiiklerine dikkat etmeleri oldukca 6nemlidir (Yoshida, 2005).
Dersin 6gretiminden sonra gruptaki biitiin 6gretmenlerin katilimiyla gerceklesen tartisma asamasinda,
ogretmenler gozlem sirasinda aldiklari notlara dayanarak ders planmin zayif ve giiclii yonlerini
paylasmakta, karsilastiklar1 6grenci diistincelerini ve 6grenme zorluklarimni dile getirmekte ve dersi
gelistirmek i¢in 6nerilerde bulunmaktadirlar. Tartismanin sonunda, oneriler dogrultusunda ders plan
yeniden diizenlenerek son seklini almaktadir (Lewis vd., 2011). Bu modelde oldugu gibi, 6gretmenin
ogrencilerinin diistinme stratejilerine, yanilgilarina ve konuyu nasil anladiklarma dikkat etmesi,
Ogretim sirasinda bu noktalar1 goz onitinde bulundurmasi ve dersi buradan yaptig1 c¢ikarimlara
dayanarak zenginlestirmesi hem 6gretmenin hem de 6grencinin gelisimini saglamaktadir (Borko,
Jacobs, Eiteljrg ve Pittman, 2008). Burada 6nemi vurgulanan dikkat etme, anlamlandirma ve karar
verme eylemleri ise arastirmacilar tarafindan fark etme olarak adlandirilan bir grup beceriye karsilik
gelmektedir (Mason, 2002; Sherin, Jacobs ve Philipp, 2011). Bu beceri sadece 8gretmenlerin degil aym
zamanda dgretmen adaylarinin da kazanmasi gereken temel mesleki becerilerden birisidir (Mason 2002;
Sherin vd., 2011). Ciinkii yeterli tecriibeye sahip olmayan 6gretmen ve 6gretmen adaylar: 6grenciye ve
onemli Ogretimsel durumlara odaklanarak dersi sekillendirmekte zorlanmaktadir (Berliner, Stein,
Sabers, Clarridge, Cushing, ve Pinnegar, 1988; Carter, Cushing, Sabers, Stein, ve Berliner, 1988).
Dolayisiyla, pek ¢ok arastirma dgretmen adaylarinin da 6grenme ve 6gretme etkilesimlerinde neler fark
ettigi ve bunlar1 nasil yorumladig1 konusunda calisilmasi gerektigini ortaya koymaktadir (Hand 2012;
Mason 2008, 2011; Santagata, Zannoni ve Stigler; 2007; Sherin vd., 2011; Star ve Strickland 2008; van Es
2011). Diger taraftan, Sherin ve van Es (2005) o6gretmen adaylarina fark etme becerilerini
gelistirebilecekleri ortamlarin sunulmas: gerektigini savunmaktadir. Buradan hareketle, hem
arastirmamizda ogretmen adaylariyla calisiilmaya karar verilmis hem de onlarin matematiksel olarak
neyi ve nasil fark ettiklerini belirlemek icin ders imecesi mesleki gelisim modelinin kullanimi tercih
edilmistir.

Ders imecesi (Lesson Study) D6nglisi

1. ARASTIRMA
Ogrencilerin égrenmesine ve

gelisimine yoénelik amaclann
belirlenmesi

2. PLANLAMA

Belirlenen amacglara uygun
ders plam hazirlamak icin
cesitll kaynaklann incelenmesi
wve werilerin toplanmasi

rMOfredatin incelenmesi

4. TARTISMA

Gozlemlera yonelik notlarin ve
derse yonelik disincelerin
paylasiimasi

Ogrencinin dngdrilen

cevaplannin, reaksiyvonlarninin

ve akil yardtmelerinin goz
oninde bulundurulmass

Ofrencilerin 8grenmesine ve
gelisimine yonelik dasiancelerin
tartisiimasi

3. DERSIN OGRETIMI
Planin uygulanmasi

Dersin daha iyvi olmasi igin Amaclara yonelik ders pla

agnerilerin belirtilmesi hazirlanmasi

o —

istege bagh olarak planin revize edilmesi, baska bir sinifta
yveniden dersin Ggretimi ve degerlendirilmesi

Dersin goézlemlenmesi

Ofrencilerin dgrenmesine ve
gelisimine yénelik notlarnn
tutulmasi

Sekil 1. Ders Imecesi (Lesson Study) Déngiisii (Lewis, Perry ve Murata, 2006)

Son dénemlerde igbirligine, birlikte sorgulamaya (Darling Hammond ve Richardson, 2009; Timperley,
Wilson, Barrar, ve Fung, 2007) ve ¢gretirken 6grenmeye dayanan (Hiebert vd., 2007; Lampert, 2009;
Mason, 2010; Smith, 2001; White, Jaworski, Agudelo Valderrama, ve Gooya, 2012) mesleki gelisime
yonelik faaliyetlere gosterilen ilgi artmistir. Bunlar 6gretmenin ders videolarini izleyerek diistincelerini
paylastig1 video kultipler (Star, Lynch ve Perova, 2011; van Es ve Sherin, 2008); 6gretmenlerin smifta
yapilanlar1 (Goldsmith ve Seago, 2011) ya da ders planlarini (Santagata ve Angelici, 2010) inceledigi
calisma gruplar1 ve ders imecesi (Lewis, Perry ve Hurd, 2009; Murata, 2010; Stigler ve Hiebert,1999;
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Baki, 2012) gibi faaliyetlerdir. Bunlarin mesleki gelisim acisindan etkili olmasi ise 6gretmenlerin bu
siirecte neye ve nasil odaklandiklarina baglidir (Bryk, 2009; Lampert, 2009). Fark etme, yapilan 6gretimi
tanimlamay1, analiz etmeyi ve anlamayi kolaylastiran ortak bir dilin olusumunu sagladig icin
ogretimin gelisimi agisindan gerekli temel becerilerden birisidir (Sherin vd., 2011). Ogretmenlerin
gordiiklerini nasil anlamlandirdiklarini ortaya koymaya ihtiyag vardir (Sherin ve Star, 2011). Calismalar
daha cok dersin 6gretimi sirasinda ya da sonrasinda gerceklesen fark etmeleri incelemistir ve bu
anlamda daha ¢ok ¢alismanin yapilmasina ihtiya¢ vardir (Choy, 2015). Bu nedenle planlama, dersin
Ogretimi ve 6gretim sonrast tartisma asamalarinin hepsini kapsayan yani ders imecesi siirecini yansitan
calismalarin eksikligi dikkat cekmektedir. Bu dogrultuda, belirtilen ii¢ asamay1 barindiran ders imecesi
uygulama siirecinde Ogretmen adaylarinin neye dikkat ettiklerini ve ogretimsel olaylar1 nasil
yorumladiklarint detaylandirarak matematiksel fark etme becerileri incelenmeye calisilmistir. Dersin
planlanmasi, 6gretimi ve gelistirilmesi sirasinda goz oniinde bulundurulmas: gereken dnemli ti¢ nokta-
kilit nokta, zor nokta ve kritik nokta- ile 8gretim uygulamalarinin merkezini olusturan fark etme
kavramlarmin -dikkat etme, anlamlandirma ve karar verme- ayri ayri matematik dgretimindeki yeri
goz déntinde bulunduruldugunda her iki boyutu kapsayan bir degerlendirmenin oldukga énemli oldugu
gortlmektedir. Bu dogrultuda Choy (2013) ti¢ nokta teorik gercevesini fark etme adimlarina entegre
ederek fark etmenin anlamh olup olmadigini belirlemeye yonelik bir cerceve ortaya koymustur. Bu
durumda anlamlh matematiksel fark etme, kilit, zor ve kritik noktalarla iliskili 6nemli detaylara dikkat
etme, bu detaylar1 6nceki bilgi ve tecriibelerle iliskilendirebilme ve nasil cevap verecegine karar verme
asamalarima bu yeni bakis agisin1 yansitabilmeyi icermektedir. Buradan hareketle, ¢alismamizda
Ogretmen adaylarinin matematiksel fark etmelerini incelemenin yami sira bunun anlamli olup
olmadigini belirlemek de hedeflenmistir. Bu dogrultuda, calismanin arastirma sorusu asagidaki gibidir:

[lkogretim matematik 6gretmen adaylarimin ders imecesi uygulamasinda matematiksel fark etme
becerilerinin niteligi nasildir?

YONTEM
Arastirma Deseni

Arastirmada, nitel arastirma yontemlerinden durum c¢alismasi kullanilmistir. Durum calismasi,
arastirmacinin bir olay1 ya da olaylar1 zaman icerisinde ve farkli kaynaklardan zengin veri elde ederek
detayli bir sekilde arastirdigi bir yoéntemdir (Creswell, 1998). Ogretmen adaylarinin ders imecesi
mesleki gelisim modeli kapsaminda dersin planlanmasi, Ogretimi ve Ogretim sonrasi tartisma
asamalarinda matematiksel fark etmelerinin boyutunu detaylandirmak amaciyla bu yontem tercih
edilmistir.

Katilimcilar

Arastirmanin ¢alisma grubunu ilkdgretim matematik 6gretmenligi programinin son sinifinda 6grenim
goren ti¢ erkek ve bir kiz 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Calismaya katilacak kisileri belirlemek icin
amacli ornekleme tekniklerinden 6l¢tit 6rneklemeden faydalanilmistir. Bu teknigin temel o6zelligi,
onceden belirlenen nitelikleri karsilayan kisiler ve durumlardan olusmasidir (Yildirim ve Simsek, 2005).
Bu galismada, katilimcilarin mesleki egitim derslerinin biiyiik bir kismini tamamlamis, 6gretim yontem
ve tekniklerini 6grenmis ve kendilerini 6gretmenlik meslegine hazirlamis olmalarindan dolay1 son smnuf
ogrencisi olmalarina ve bu stirece katilmaya gontillii olmalarma dikkat edilmistir. Calismadan 6nce
Ogretmen adaylar1 ders imecesi modeli hakkinda bilgilendirilmis ve katilimcilar bu ortamda ders plan
hazirlamak ve kendilerini gelistirmek isteyen 6grenciler arasindan segilmistir.
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Verilerin Toplanmas1

Geometri ve dlgme onemli oldugu kadar dgrencilerin 6grenmekte zorlandig1 6grenme alanlarindan
birisidir. Ogrenciler cevre, alan, yiizey alan1 ve hacim gibi kavramlar1 birbirine karistirmakta ve iyi
anlayamamaktadirlar (Martin ve Strutchens, 2000). Ciinkii geometrik l¢timler yapabilme cesitli bilgi
ve becerilerin birikimine dayanan ve gelisimi kolay olmayan bir beceridir (Clements ve Stephan, 2003;
Lehrer, Jaslow, ve Curtis, 2003). Bunun icin ilkokul ve ortaokul 6grencilerine geometrik Slgtimler
yapacaklari firsatlar verilmelidir (Martin, 2007). Buradan hareketle, ders imecesi grubunu olusturan
dort 6gretmen adayi, “Cokgenlerin ¢evre uzunluklarini hesaplar, verilen ¢evre uzunluguna sahip farklh
sekiller olusturur.” seklindeki kazanima yonelik bir dersin 6gretimini nasil yapacaklari tizerine
calismuslardir. Arastirmanin verileri 8 hafta stiren ve 5. sinif gevre, alan ve yiizey alani konularmin
ogretimine yonelik gerceklesen ders imecesi uygulamasindan elde edilmistir. Bu kapsamda gergeklesen
dort ders imecesi dongiistiniin ilkinden elde edilen veriler bu ¢alismada kullanilmistir (Dongii 1; bkz.
Tablo 1). Dersin amacinin ve kazaniminin belirlenmesiyle ders imecesi dongiisii baslamistir. Planlama
asamasinda, 6gretmen adaylar1 ncelikle bu konunun 6gretimine yonelik olarak matematik egitimiyle
ilgili cesitli kaynaklardan arastirmalar yapmuislardir. Ardindan bir araya gelerek ders planim
olusturmaya ¢alismislar ve gerekli materyalleri hazirlamislardir. Uygulama asamasinda, belirlenen bir
O0gretmen aday1 dersin Ogretimini yaparken ders, diger grup tiyeleri ve arastirmaci tarafindan
gozlemlenmis ve bu siirecte cesitli notlar alinmistir. Dersin 6gretimi Samsun ilinde bulunan bir
ortaokulun 5. smiflarindan segilen bir subesinde yapilmustir. Ders planinin uygulanmasinin hemen
ardindan, 6gretmen adaylar1 ve arastirmaci bir araya gelerek tartisma asamasini gerceklestirmistir. Bu
asamada, basta dersin 6gretimini yapan dgretmen aday1 olmak tizere buitiin 6gretmen adaylar: derse
iliskin goriislerini paylasmis, dersi degerlendirmis ve onerilerini dile getirmislerdir. Bu ders imecesi
dongiistiniin tiim asamalar1 video ile kayit altina alinmis ve videolar transkript edilmistir. Veri toplama
araglarini gozlem, alan notlari, video transkriptleri ve ders planlari olusturmaktadir.

Tablo 1. Ders Imecesi Dongiileri ve ilgili Kazanimlar

Cevre-Alan- Yiizey Alam

Ders Imecesi Dongileri Kazanimlar

Dongii 1 “Cokgenlerin cevre uzunluklarmi hesaplar; verilen bir ¢evre uzunluguna sahip
farkli sekiller olusturur.”

Dongti 2 “Dikdortgenin alanini hesaplar; santimetrekare ve metrekareyi kullanir.”

“Belirlenen bir alani santimetrekare ve metrekare birimleriyle tahmin eder.”

Dongii 3 “Verilen bir alana sahip farkli dikdértgenler olusturur.”

“Dikdortgenin alanini hesaplamayi gerektiren problemleri ¢ozer.”

Dongti 4 “Dikdortgenler prizmasin tanir ve temel 6zelliklerini belirler.”

“Dikdortgenler prizmasinin yiizey aginimlarini ¢izer ve verilen farkli aginimlarin
dikdortgenler prizmasina ait olup olmadigina karar verir.”

“Dikdértgenler prizmasimin yiizey alanini hesaplar.”
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Verilerin Analizi

[lkogretim matematik 6gretmen adaylarimin ders imecesi uygulamasi kapsaminda anlamli
matematiksel fark etmelerini incelemek amaciyla planlama, 6gretim ve tartisma asamalarindan elde
edilen videolarin transkriptleri icerik analizi teknigi kullamilarak analiz edilmistir. Igerik analizi, sozlii
ya da yazili verileri sistematik ve objektif olarak analiz etmeyi, anlamayi, diizenlemeyi, tanimlamay1 ve
yorumlamay1 saglayan bir tekniktir (Sommer ve Sommer, 1991). Verilerin analizinde Choy (2015)
tarafindan olusturulan fark etme siireci (Jacobs vd., 2010} ile ti¢ nokta teorik cercevesinin (Yang ve Ricks,
2012) birlesimine dayanan yaklasimdan faydalanilmistir. Bu yaklasima iliskin kategorileri ve kodlar1
iceren sablon Tablo 2" de sunulmustur.

Tablo 2. Matematiksel Fark Etme Becerilerini Incelemek icin Kullamilan Kategoriler ve Kodlar

Fark Edilen Fark Etme Siireci

Dikkat Etme Anlamlandirma Karar Verme

Kilit Nokta

Zor Nokta

Kritik Nokta

Stirec igerisindeki 6nemli boliimler, ti¢ nokta teorik cergevesi ile fark etme stireclerinin birlesimine baglh
olarak matematiksel fark etmenin anlaml olup olmadigin ortaya koymak amaciyla analiz edilmistir.
Bu stirecte 6gretmen adaylarinin ifadelerinde teorik cercevede belirtilen kilit, zor ve kritik nokta
kategorisine giren yorumlarin olup olmadigina bakilmis, bunlarin her birinin iclerinde fark etme
asamalar1 olan dikkat etme, anlamlandirma ve karar verme asamalarinin hangilerini barindirdig:
belirlenmistir. Bu kodlarin mevcut olup olmadigina ve ne derece bulunduguna bakilarak matematiksel
fark etmenin anlaml olup olmadigma karar verilmis ve niteligi belirlenmeye g¢alisilmistir. Yapilan
analizin daha iyi anlasilmasimi saglamak igin her bir asamanin ardindan detayl olarak tablo
kullarularak veriler 6zetlenmistir. Arastirma verileri iki arastirmaci tarafindan birbirinden bagimsiz
olarak incelenmis ve Choy (2015) tarafindan olusturulan kategoriler dikkate almarak yorumlanmustir.
Arastirmacilar farkli dustindtikleri noktalar tizerinde konusup fikir birligine vararak hangi tiir verinin
hangi kategori altinda olmasi gerektigine karar vermislerdir. Ogretmen adaylarmin arasinda
gerceklesen diyaloglara dogrudan alintilar yapilarak ve detayli bir sekilde yer verilerek ¢alismanin
gegcerlik ve giivenirligi saglanmaya calisilmustir. Diyaloglarda takibi kolaylastirmak amacryla 8gretmen
adaylarma Selim, Bengi, Ozgiir ve Eyiip takma isimleri verilmistir.

BULGULAR
Planlama Asamasinda Matematiksel Fark Etme

Bu kisimda, 6gretmen adaylarinin cevre konusuna yonelik dersi planlama asamasindaki matematiksel
fark etmeleri bahsedilen yaklasim dikkate alinarak analiz edilmistir. Burada video transkriptleri,
gozlem ve alan notlarindan elde edilen bulgular sunulmus ve stire¢ diyaloglarla zenginlestirilerek
detaylandirilmistir.

Zayif Matematiksel Fark Etme

Ogretmen adaylar1 dersin planlanmasi asamasinda dersin girisini nasil yapacaklarma ve hangi
kavramla baslayacaklarina karar verme konusunda uzun bir stire tartismuslardir. Adaylardan birisinin
cokgenlerin ¢evre uzunluklarmin hesaplanmasina yonelik kazanimi 6grencilere verebilmek igin
oncelikle onlarin ¢evre uzunlugu kavraminin ne oldugunu anlamalar1 gerektigi yontindeki (kilit nokta)
ifadesi tizerine 6ncelikle bu noktaya odaklanmaya karar vermislerdir. Ogrencilerin dersin amacina
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ulasabilmesi igin 6gretmenin anlatmasi gereken kavram vurgulandigindan dolay: bu ifade kilit nokta
olarak degerlendirilmistir. Asagidaki diyalog 6gretmen adaylarinin bu konuda gerceklestirdikleri fikir
paylasimlarint1 ve bu paylasim sonucunda nasil bir etkinlik olusturmaya karar verdiklerini
gostermektedir:

Selim: Simdi biz bu gocuklara 6nce ne 6gretecegiz cevre uzunlugunu. Geometrik sekillerin ¢evresinin
hesaplanmasi i¢in basta ¢evre uzunlugunun anlaminin tizerinde durulmas: gerekiyor. Cevre kavramin
vermeden ¢ocuga cevreyle ilgili soru soramayiz.

Bengi: Hemen sekil ile baslamayalim.
Selim: Dogru parcalarinin uzunlugundan gitmemiz gerekiyor, kaynaklar buraya dikkat ¢ekmis.
Bengi: “Cevre denildiginde ne anliyorsunuz?” diyebiliriz. Bence ilk problemle girelim.

Eyiip: Olgmenin tanimini bilmeleri gerekir diye diistintiyorum ben ¢iinkii lgmeyle hep isleri olacak.
Cevre dlcecek, alan ve hacim dlgecek. Cevre denilince akliniza ne geliyor diye baglayabiliriz sonra 6lgme
iligkisini kurabiliriz.

Bengi: Evet bence dyle baslayalim. Cevre hesaplamanin 6lgmeye dayandiginm gosterelim.

Ozgiir: Cevrenin anlamini biliyorlar mi1?

Eytip: Gunliik hatta duymuslardir.

Selim: Hani, cocuklar merhaba nasilsiniz falan sonra 6lgme ne cevre ne demek garip geliyor.

Bengi: Nasil verelim?

Selim: Dikkatlerini ¢ekecek sekilde konuya giris yapmamiz lazim.

Ozgiir: Cevresi olan bir sey verip onu sorsak?

Selim: Mesela, basit bir materyal hazirlayabiliriz. Eliyle ya da cetvelle ¢evresini dlcttirebiliriz.

Ozgiir: Cevre konusunda sikinti olacagim diistinmiiyorum. Dogrudan, gevre tanimi verilebilir.

Selim: Mukavvanin iistiine giizel bir resim yapistiralim. Resmi sinifa gotiirtip 6grencilere kenarlarimi
siislemek icin “ne kadar serite ihtiyacimiz olur?” diye soralim.

Ozgiir: Orada 6grenci cetvelle dlgelim ne kadar lazim oldugunu buluruz der. Bu sekilde giizel olur.

Eytip: Orada tahminleri de alsak eglenceli olur. Hepsinin tahminlerini tahtaya yazariz en yakin
soyleyen birinci olur.

Ozgiir: Ben diyorum ki biitiin bir geritle etrafim1 6lgtiiriip cevreyi buldurmanin yani sira resmin
kenarlarina sokiilebilir seritler yapistiralim cektigi seritleri asagida ayr1 ayr1 olgtip toplasin ve bu sefer
de gevrenin kenarlarin hepsinin toplami oldugunu gorstin.

Eytip: Aynen.

Bengi: Yani sunu yaptirmak istiyoruz degil mi? Resmin etrafina seriti dolayacak tamamini cetvel ile
Olgecek. Sonra ayr1 ayr1 kenarlar 6lgtip hepsini toplayacak, hem ikisinin esit oldugunu gorecek hem de
gevrenin ne oldugunu anlayacak.

Selim: Evet, cevrenin kenarlar toplami oldugunu gorecek.
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Selim kilit nokta olarak ¢evre kavraminin anlaminin 6grencilere hissettirilmesi gerektigini
vurgulamistir. Bu yoruma katilan 6gretmen adaylarindan Eyiip cevre uzunlugu ve 6l¢me arasindaki
iliskiye dikkat etmis ve bu baglantiy1 6grencilere gosterecek sekilde, somutlastirarak ders yapilmasi
gerektigini dile getirmistir (kritik nokta). Dersin 6gretim yontemini sekillendirmeye ve izlenilmesi
gereken yaklasima yonelik 6neride bulunuldugu icin bu ifade kritik nokta olarak belirlenmistir. Aslinda
Selim konunun 6gretimi agisindan 6nemli bir noktaya odaklanmis fakat bunu 6grenciler agisindan
anlamlandirmamistir. Fikrini paylastiktan sonra bu dogrultuda ne yapilmasi gerektigi kisminda ¢ok
detayl bir yorum yapmamustir. Bengi agirlikli olarak kendi dikkatini ¢eken bir konudan bahsetmekten
ziyade paylagilan fikirler tizerine yapilacaklara karar verme hususunda daha ok onerilerde
bulunmustur. Ozgiir de 6nemli bir konuya vurgu yaparak gevrenin anlamini dgrenciye kazandirmada
onerilen etkinlikteki matematiksel anlamda eksikligi fark etmis ve nasil tamamlayacaklarin
detaylandirmistir. Dersin amaciyla onerisi arasindaki iliskiyi ortaya koymustur. Planlama sirasinda
gerceklesen bu paylasimin sonunda, ¢evre uzunlugunun anlamini dgrencilere hissettirebilmek icin
Olgme kavramindan yola cikarak, bir resmin gevresini ip ile dolayip ipin uzunlugunu metre ile bir
ogrenciye Olgtiirmeye, sonra tek tek resmin tiim kenarlarii baska bir 6grenciye olgtiiriip toplattirarak
iki uzunlugunda esit oldugunu gostermeye karar verilmistir. Boylece, dersin amaci ¢evrenin seklin
etrafindaki kenarlarin toplami oldugunu (kilit nokta) ve somut bir sekilde 6l¢meye dayandigim
gostermektir (kritik nokta). Bu siirecte, dikkat cekme, materyal kullanma, giinliik hayatla iliski kurma,
tahmin ettirme gibi matematik 6gretiminin daha iyi yapilabilmesi igin dikkat edilmesi gereken
pedagojiye yonelik konular1 da 6gretmen adaylarimin goz ontinde bulundurdugu goriilmektedir.
Diyalogda 6grencilerin ¢evre kavraminin anlamini 6grenmesi gerektigi vurgulanmis (kilit nokta), kritik
noktaya dikkat cekilmis fakat adaylar tarafindan 6grencilerin bu kavramda nasil bir zorluk ya da yanilg:
yasayabileceklerinden yani zor noktalardan bahsedilmemistir. Bunun yar sira, 6gretmen adaylarinin
dikkat etme ve karar verme boyutlarma yonelik paylasimlart mevcut iken fark ettikleri noktalar
anlamlandirmaya yonelik yorumlarinin eksikligi dikkat cekmektedir. Ornegin, 6gretmen adaylari
Olgme ile gevre arasinda iliski kurmak gerektigine dikkat etmisler ve bu iliskinin somutlastirilmasi
gerektigine karar vermislerdir fakat bunu 6grencinin nasil yorumlayacagimn anlamlandirmamislardir.
Bu diyalog, btittin 6nemli matematiksel noktalar1 ele almadig1 ve bunlar arasindaki baglantilar1 tam
yansitmadigl icin zayif (daha az anlamli) matematiksel fark etme olarak kabul edilmistir.

Anlamli Matematiksel Fark Etme

Planlama asamasina devam eden 6gretmen adaylar1 dersi baslatacaklar: etkinligi belirledikten sonra
nasil devam edeceklerine karar vermek icin kendi aralarindaki fikir paylasimlarin stirdiirmiislerdir.
Asagidaki diyalog cevre teriminin anlamimi kavramada oOgrencilerin yasayabilecekleri zorlugu
gidermek ve kavrami pekistirmek i¢in nasil bir yol izlediklerini gostermektedir:

Bengi: Cevrenin anlaminin aslinda ne oldugunu tam kavrayamayabilir. Cocuga gevrenin ticgende {i¢
kenar toplami, dortgende dort kenar toplami, besgende bes kenar toplami oldugunu yani kag¢ kenar
varsa hepsini topladigimizi kavratmamiz lazim.

Ozgiir: Cok iyi olur. Uggenin gevresi ii¢ kenar toplamina esit, dortgeninki dért kenar toplamina esitse
cokgenin ¢evre uzunlugu butiin kenarlarin toplammna esittir seklinde genellemeye vardirsak ya
cocuklari.

Eytip: Cocuklar zaten kenarlar toplami1 oldugunu gordii bir 6ncekinde.

Selim: Tamam iste onun genellemesine vardiracagiz.

Bengi: Bir tane {i¢gen, bir tane dértgen ve bir tane besgen ¢izelim bence tahtaya.

Ozgiir: Tablo yapalim. 1. kenar, 2. kenar, 3. kenar, 4. kenar ve 5. kenar ne ise tabloya yazsmn her bir
sekilde, ardindan ¢evreyi bulduralim iliskiyi gormesi igin.
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Selim: Sonra, “Cevre uzunluklari ile kenar uzunluklar1 arasinda nasil bir iliski vardir?” diyelim.
Eyiip: Kenar sayis1 dememiz gerekir, kafalar: karisir bence.

Bengi: Bence de. “Cevre uzunluklari ile kenar sayilar1 arasinda nasil bir iliski vardir?” diyelim.
Ozgiir: Cocuklar burada ne dikkatinizi cekiyor diye 6gretmen pekistirebilir bence.

Bengi: En son “Cokgenimiz ka¢ kenarliysa o kenarlar1 topluyoruz diyebilir miyiz?” seklinde
genellemeye ulasmasini saglariz.

Ogretmen adaylari, 6grencilerin kendilerinin ulagsarak cevrenin seklin biitiin kenar uzunluklarimn
toplanmasiyla bulundugunu anlamalarimn hedeflemistir (kilit nokta). Bu ifade dgretmenin 6grenciye
kazandirmay1 istedigi konuya yonelik bir 6zelligi yansittig igin kilit noktaya karsilik gelmektedir.
Ogretmen adaylar1 ogrencilerin gevrenin tam olarak ne anlama geldigini kavramakta zorluk
yasayacaklarint ve sozel olarak ne oldugunu belirtmenin igsellestirmeyi saglamayacagini
diisinmektedir (zor nokta). Ogrencinin bu kavrami 6grenmesini engelleyen durum ifade edildigi i¢in
zor nokta olarak kabul edilmistir. Bu dogrultuda gevre uzunlugu kavrammin {icgen, dortgen ve
besgenden yola ¢ikilarak ve tablo ile somutlastirilarak 6zelden genele gosterilmesi 6nerisi getirilmistir.
Dolayisiyla, 6grencilerin kenar sayisi ile gevre uzunlugu arasindaki iliskiyi kesfetmelerini saglayacak
sekilde bulus yoluyla 6gretim yapilmasina ve ogrencileri buradan cevrenin seklin biitiin kenar
uzunluklar1 toplami oldugu genellemesine ulagtirmaya karar verilmistir (kritik nokta). Ogretim
yontemine iliskin bir yaklasim paylasildig1 i¢in bu yorum kritik nokta olarak degerlendirilmistir.
Boylelikle, ¢evre kavraminin anlamma kendileri wulastiklar1 icin c¢ocuklarin bu kavrami
i¢sellestirebilecekleri diistiniilmektedir. Diyalog fark etme asamalar1 (dikkat etme, anlamlandirma ve
karar verme) agisindan ele alindiginda, 6gretmen adaylari, kenar sayis1 ve ¢evre uzunlugu arasindaki
iliskinin gevre kavraminin ne oldugunu anlamak i¢in 6nemli olduguna dikkat etmis, s6zel olarak tanim
yapmanin yeterli olmadigin diistinerek bu iliskiyi tablo ile somutlastirmaya karar vermis ve 6grencinin
genelleme sayesinde gevre uzunlugunun nasil bulunacagina dair ¢ikarim yapabilecegi seklinde bu
durumu anlamlandirmistir. Benzer sekilde, kendi kullandiklar1 matematiksel ifadelere dikkat etmeye
calismuslar, hatali bir terim kullandiklarinda ogrencilerin bunu yanlis yorumlayabilecegini ve
karisikliga yol agabileceklerini diistinmiisler ve kullanacaklar1 ifadeleri diizeltmislerdir. Adaylarin
ortaya atilan fikirleri gelistirecek sekilde dersin 6gretimine yonelik onerilerde bulunduklari, fark etme
strecinde dikkat etme ile karar verme asamalarina yogunlastiklart gortilmektedir. Anlamlandirma
asamasina yonelik yorumlar: digerleri kadar ¢ok olmasa da paylasilan ifadelerin tamami goz 6ntinde
bulunduruldugunda, matematiksel {i¢ énemli noktaya iliskin yorumlarda bulunuldugundan ve bu
noktalar arasindaki iliski iyi kuruldugundan dolay1 bu diyalog anlamli matematiksel fark etme olarak
degerlendirilmistir.

Planlama asamasinda, 6gretmen adaylarmin ¢evre kavrammin dgretiminde odaklandiklar bir diger
nokta ise kare ve dikdoértgenin gevre formdillerinin 6grenciler tarafindan anlasilarak 6grenilmesidir. Bu
nedenle formiilize etmeyi nasil verirlerse 6grenciler agisindan daha iyi olacag tizerine tartismislardir.
Asagidaki diyalog bu paylasimlar: yansitmaktadir:

Ozgiir: Cevre ile alan kavramimi Kkaristirtyorlar, ikisi arasindaki farki tam bilmediklerinden
muhtemelen. O ytizden ¢evrenin ne oldugunu net bir sekilde ifade etmemiz ve nasil hesaplandiginm
gostermemiz gerekiyor.

Bengi: Aynen cevreyi iyi verelim ki bundan sonra alami anlatacagimiz zaman karismasin, kavram
yanilgis1 olusmasin.

Ozgiir: Kare ve dikdortgenin gevresini sizce soru {izerinden érneklemektense materyal {izerinden
anlatmaya calissak daha gtizel olmaz m1?

Eyiip: Nasil?
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Ozgiir: Iki tane materyali soyle yapalim, bir kare bir dikdortgen modelimiz olsun. Cubuk seklinde iki
tane ayni uzunlukta ayni ende karton keselim. Her birinin uzunluguna a diyelim tizerine yazalim. Sonra
iki tane daha kisa ¢ubuk yapalim kartondan b diyelim tizerine yazalim. Bunlar1 dikdortgen olacak
sekilde tahtaya yapistiralim ¢evresini hesaplayalim. Yan tarafa tastyarak ug uca ekleme yapalim. Mesela
once uzunlari ekleyelim, a+a ne yapti 2a, sonra kisalar1 aldik b+b den 2b oldu. Boylece ¢evrenin 2a+2b
oldugunu gosterelim.

Eytip: Diger formiilii de gosterebiliriz. Bu sefer bir biiytik bir kiiciik alalim. a+b, a+b gibi 2 tane a+b
olur.

Bengi: Olabilir. Bu sekilde iki formiilii de gostermek gtizel bence.

Ozgiir: Dagilma ozelligini gostermek yerine, gocugun ug uca ekleyerek bu sekilde toplami gérmesi daha
mantikl1.

Selim: Evet, kesinlikle.

Ozgiir: Materyali yapmast kolay. Cubuklarin enini 5 cm yapariz, boyunu da uzun kenara ve kisa kenara
gore aliriz.

Eytip: Kenarlar1 bu sekilde yapmak sikintili ama. Ip olsun bence.

Selim: ipi goremezler. Ama diger tiirltide gubuklar kdselerde fazlalik yapip cakisacak o sekilde de olmaz
gevre yanlis ¢ikar.

Bengi: Aynen, yaptigimiz kenarlarin kalinlig oluyor, biiyiik bu.

Eytip: Cok ince olmasi gerek. Cocuklarin kafasi karisir bu sekilde oraya koydugumuz zaman.

Ozgiir: O zaman goyle yapabiliriz. 70x100 mukavvalardan 2 tane 6zdes izometrik kagit yapariz. Beyaz
fon kagitla kaplayip tizerine biiyiik siyah noktalar yapariz ve jelatin gegiririz. Ikisini de yan yana asariz
tahtaya. Mesela uzun kenar1 4 birim cizeriz noktalar: birlestirerek tahta kalemiyle buna a deriz, kisa
kenar1 2 birim ¢izeriz b deriz. Kenarlar1 ayni boyutta olacak sekilde yan taraftaki izometrik kagida
tasty1p ug uca ekleriz. Once uzunlar sonra kisalar1 ekler 2a+2b’ yi gosteririz, sonra uzun, kisa seklinde
tasir 2(a+b)’ yi gosteririz. Bu izometrik kagittan aldik yan taraftakine tasidik sadece sekli. Ne tist tiste
gelen kisim oldu ne de uzunlukta kay1p oldu.

Selim: Bu sekliyle gayet anlasilir oldu bence. Yanilgiya yol agmadan gevre formiiliinii gosterdik.
Bengi: Aynisini kare i¢inde yaparsak cevre formiillerine cocuklar: ulastirmis oluruz.

Ogretmen adaylar1 bu diyalogda 6grencilerin gevre ve alan kavramlarim karigtirdiklarim vurgulamis
(zor nokta) ve bu karisikligin giderilebilmesi igin gevrenin nasil hesaplandiginin iyi bir sekilde
gosterilmesi gerektigine dikkat cekmistir (kilit nokta). Ogrencilerin cevre kavramimi ve gokgenlerin
cevresini hesaplamay1r kavramasi igin Ogretmenin anlatmasi gereken temel bir ozellikten
bahsedildiginden dolay1 bu ifade kilit nokta olarak belirlenmistir. Bunun yani sira, gevre-alan
kavramlar1 arasindaki karisiklik, ogrencilerin zihinsel anlamda c¢evre hesaplamay:1 6grenmesini ve
formiiliinti dogru uygulamasini zorlastiran durumlar: yansittig1 igin zor nokta olarak kabul edilmistir.
Ogretmen adaylari eger 6grencilere cevre kavraminin ne demek oldugunu dogru hissettirebilirlerse ve
cevre formiliinii ezberlemekten ziyade ne anlama geldigini onlara gosterebilirse dgrencilerin alan
konusuna gegtikleri zaman gevre ve alan kavramlarmi birbirine karistirmayacaklarimi diistinmektedir.
Bu dogrultuda Ozgiir somut materyaller kullanmalar1 gerektigini ve kenarlar1 tagiyip ug uca ekleme
yoluyla formiillerin gorsellestirilmesini dnermistir (kritik nokta). Belirtilen olas1 zorluklarin tistesinden
gelerek dersin amacina ulagsmasmi saglamak icin nasil bir yol izlemek gerektigine yonelik yorum
yapildigindan bu ifadeler kritik noktay1 yansitmaktadir. Ozgiir'iin bu problemin ortadan kaldirilmasi
icin yaptig1 oneride ise gevredeki tiim kenarlarin toplanmasi mantigini géz oniinde bulundurarak
dersin basindan itibaren vurguladiklari ile iliski kurdugu dikkat ¢ekmektedir. Adaylar, 6grencilerin
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cevre ve alan kavramimi karistirdiklarmi fark etmis ve bunun nedenini anlamlandirmaya ve
gerekcelendirmeye calismiglardir. Ogretmen adaylari matematiksel acidan yanlhs ya da eksik
gordiikleri fikirleri diizeltmisler ve daha iyi nasil olabilecegi konusunda detayl1 yorumlar yapmislardar.
Diyalog fark etme asamalar1 -dikkat etme, anlamlandirma ve karar verme- agisindan ele alindiginda,
bu ti¢ adimi da igerdigi goriilmektedir. Adaylar matematiksel acidan bazi durumlara dikkat etmis,
bunlar1 6grencileri goz 6nitinde bulundurarak anlamlandirmaya galismus ve dersin islenisine karar
vermek icin Oneriler sunmuslardir. Baz1 adimlarda eksiklikler olsa da kilit, zor ve kritik noktalarin
hepsini barimndirdig ve aralarindaki baglant1 iyi kuruldugu icin bu diyalog anlamli matematiksel fark
etme olarak kabul edilmistir. Planlama asamasinin tamami degerlendirildiginde adaylarin bu stirecteki
matematiksel fark etmeleri anlamli bulunmustur. Asagidaki tablo adaylarin planlama asamasinda
gerceklesen matematiksel fark etmelerini daha somutlastirarak gostermek amaciyla olusturulmustur ve
adaylarin matematiksel fark etmelerinin sadece bir kismini yansitmaktadar.

Tablo 3. Ogretmen Adaylarinin Planlama Asamasindaki Fark Etme Siiregleri

Fark Etme Siireci

Fark Edilen
Dikkat Etme Anlamlandirma Karar Verme
(Selim) geometrik sekillerin (Selim) cevre kavramu verilmeden (Selim) ‘_:li_kkat cekecek §eki1de.
cevresinin hesaplanmast igin cevre hesabuyla ilgili soru konuya girig yapilmasin ve basit
basta cevre uzunlugunun sormanin anlamli olmadigim bir materyal ve Cetvelulle cevre
anlamu tizerine odakland. diistindi. hesabr yaptirmay1 nerdi.
Kilit Nokta (Eytip) Olcme ile cevre (Bengi) cevre tanmi ve nasil (Bengi) “Cevre d.er}ilc.iiginde ne
uzunlugu arasindaki iliskiye ~ hesaplandigi net verilirse cevre ve "avnhyo.rsu.nuz? gibi bir Sor uyla.
dikkat etti. alan kavramlarinin birbirine ogrencileri sorgulatmay1 Snerdi.
kan?tlrlh}}a?min Oniine (Ozgiir) Dogrudan, gevre
gecilecegini diistindd. taniminin verilmesini istedi.
(Ozgiir) alan ile gevre (Ozgiir) 6grencilerin iki kavramimn Oeiir) dikdert Kareni
kavraminda yasanan ne demek oldugunu tam olarak ( zgur? 1 COTIgEN Ve karenin
Zor Nokta karigikliga odaklandi. anlamamasindan kaynakli bu cevresini materyiil uze.rmden
karisikligin olustugunu varsaydi. anlatmay: énerd;.
(Ozgtir) ve (Eyiip) materyal
(Eyiip) materyalde bazi 6zelliklere  tizerinde kenar uzunluklarini énce
(Selim) ve (Eytiip) yapilacak  dikkat edilmedigi takdirde bunun =~ uzun kenarlar sonra kisa kenarlar
i materyalin kalinlik ve anlis cevre hesabina yol seklinde tasiyarak daha sonra
Kritik Nokta Y Y Y 4

incelik gibi 6zelliklerine
dikkat etti.

acabilecegini ve dolayisiyla
ogrencilerde kafa karisiklig
olusabilecegini dustind.

uzun, kisa, uzun, kisa seklinde

tastyarak, (Bengi) aynisini kare

icin de yaparak cocuklari cevre
formiillerine ulastirmay1 6nerdiler.

Ogretim Asamasinda Matematiksel Fark Etme

Bu kisimda, planlama asamasinda hazirlanan ders planinin bir 6gretmen aday: tarafindan smifta
uygulanmasiyla video transkriptleri, gozlem ve alan notlarindan elde edilen verilerin analizi
paylasilmistir. Asagida dersi anlatan 6gretmen aday1 ve 6grenciler arasinda gecen diyaloglara yer
verilmistir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2017, 36(1), 47-81



Ders Imecesi Kapsaminda Matematiksel Fark Etme | 59

Zayif Matematiksel Fark Etme

Ogretmen adaylar1 planlama asamasinda, 6grencilerin gevre kavramim igsellestirebilmesini ve tanima
kendilerinin ulagabilmesini saglamak igin (kilit nokta) kenar sayisi ile gevre uzunlugu arasindaki iliskiyi
sorgulayacaklar1 ve buradan g¢evrenin sekilde kac¢ kenar varsa hepsinin toplanmasiyla bulundugu
genellemesine varacaklar1 bir etkinlik yapmaya karar vermislerdir (kritik nokta). Bu dogrultuda
Ogretim asamasinda tablonun somutlastirma saglayacagimi dustintilerek tahtaya tiggen, dortgen ve
besgen sekilleri ¢izilmis, bu sekillerin her biri icin 1., 2., 3., 4. ve 5. kenar uzunlugunu gosterecek sekilde
bir sablon olusturmus (Sekil 2) ve tablo tamamlandiginda 6grencilere dikkatlerini ceken bir sey olup
olmadig1 sorulmustur . Bu etkinligin derste uygulamasi ders imecesi grubunu olusturan bir 6gretmen
aday1 (Eytip) tarafindan yapilmis ve dersin 6gretimi sirasinda smnuf ortaminda gegen bir diyalog asagida
sunulmustur:

Eyiip: (Tahtaya tiggen, dortgen ve besgen gizer).

Ogrenciler: Bunlar1 mi gizecegiz?

Eyiip: Evet. Benim tahtam sizin defteriniz. Herkes ¢izdi mi arkadaslar?
Ogrenciler: Evet.

Eytip: Simdi bir tablomuz var, sekillerimiz var gordiiglintiz gibi. 1., 2., 3. kenar yazmisim. Simdi
bunlarin kenarlarinin toplamini istiyorum. Birisi tahtaya gelip bunlarin kenar uzunluklarinmi yazip
toplayabilir mi?

Ogrenci: Bunun ii¢ tane kenari var. 1. kenar, 2. kenar., 3. kenar.
Eytiip: Tamam onlar1 yaz simdi.

Ogrenci: Bu yedi, on, yirmi bunlarmn toplami, 4. ve 5. kenar yok bunlar1 bos birakiyorum toplamimi
buraya yazacagim degil mi?

Eytip: Evet.

Ogrenci: Elli yedi.

Eytip: Tesekkiir ederim. Diger soru icin, sen gel.

Ogrenci: Bu kenar bes, bu kenar iki, bu kenar bes, bu kenar iki, toplami on dort.

Eyiip: Tesekkiir ederim, sen gel.

Ogrenci: Bu kenar on iki, sonra otuz, bes, sekiz ve alti. Buradan toplam ¢evre altmuis bir.
Eytip: Tesekkiir ederim. Simdi tabloda bir sey dikkatinizi ¢ekti mi arkadaslar?

Ogrenci: Cekti hocam.

Eytiip: Ne ¢gekti?

Ogrenci: Burada say1 yaziyor ama buralarda neden yazmiyor hocam? (Tabloda tiggen icin bos kalan 4.
ve 5. kenarlari, dortgen igin bos kalan 5. kenar1 gosterir).

Eytip: Senin dikkatini bu ¢ekti. Seninkini ne ¢ekti?

Ogrenci: Ogretmenim burada iig, dort, bes kenar var, bu iiggen, bu dértgen bu da besgen.

Eyiip: Sen soyle bakalim senin ne dikkatini gekti?

Ogrenci: Ogretmenim dortgenin kenarlari esit degil, tiggenin de kenarlar1 esit degil, hic birinin esit degil.
Eyiip: Ama o dikdortgen.

Ogrenci: Yok 6gretmenim kare yapmugsiniz, kareye benziyor.
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Eyiip: Benim elimde kareli kagidim olmadig i¢in tam benzetememis olabilirim.
Ogrenci: (Az 6ncekinden farkli bir 6grenci). Kare olsa biitiin kenarlari esit olurdu.

Eytiip: Yani, evet degil mi? Sekil olarak kareye benzemis olabilir fakat ben diiz bir tahtaya ¢iziyorum
tam ayarlayamayabilirim. Arkadasmizin dikkatini bir sey ¢ekmisti, dedi ki; ti¢ tane, dort tane bes tane
kenar1 var yani kag tane kenar varsa bunlar1 topluyoruz. Sekiz tane olsa?

Ogrenciler: Sekizini topluyoruz.
Eytip: Yiiz tane olsa?
Ogrenciler: Yiiziinii toplayacagiz.

Eytiip: O zaman simdi ¢evre tanimini yaziyoruz...

5 m

20 o
A0 o

S0

S e

1 _kensr Z k=ns=r 2 kans=r 4 kansr 5 kensr T

Uggem

Cortgen

B=zgen

Sekil 2. Diyalogda Bahsedilen Cevre Kavramini Genellemeye Yonelik Etkinlik

Yukaridaki diyalog, ©grencileri gevrenin seklin tiim kenarlarin toplami oldugu genellemesine
ulastirmay1 hedefleyen etkinligin amacina kismen ulastigini fakat istenildigi gibi ytirtitiilemedigini
gostermektedir. Eytip, 6grencileri tahtaya kaldirarak her bir sekil icin kenar ve hesapladiklar: cevre
uzunluklarini yazdirarak tabloyu doldurtmustur. Planlama asamasinda kararlastirdiklar: gibi
ogrencilerin kenar sayisi ile ¢evre uzunlugunu hesaplama arasindaki iliskiyi fark etmelerini saglamak
icin tabloya odaklanmalarim isteyerek dikkatlerini ¢eken noktalari sorgulamustir. Ogrencilerin
bazilarindan bekledigi cevabi alamayinca istenilen cevaba ulasmak i¢in farkli 6grencilerin nasil
diistindiiklerini 6grenmek istemistir. Fakat bunu yaparken diistincesini paylasan 6grencilerin yaptig
yorumlar1 degerlendirmedigi dikkat cekmektedir. Burada Eytiip’tin 6grencilerin hedefledikleri iliskiyi
kuramadiklarm fark ettigi fakat bunun nedenini anlamlandirmaya calismadig1 gortilmektedir. Bir
ogrenci kenar sayisi ile cokgen cesitleri arasindaki bagi kuramadigindan tablodaki bos kalan kisimlarin
nedenini sorgulamis fakat Eytip’ten buna yonelik bir cevap alamamistir. Eytip 6grencinin tabloyu
yorumlamakta zorlandigina dikkat etmeden ve 6grencinin matematiksel olarak nasil diistindtigiini
anlamlandirmadan baska bir 6grencinin cevabina odaklanmayi tercih etmistir. Benzer sekilde, bir diger
ogrenci de fark edilmesi hedeflenen iliskiden ziyade sekillerin kenar uzunluklarinin farkliligina dikkat
etmis ve buna iliskin yorumunu dile getirmistir. Eytip 6grencinin seklin dikdortgen oldugunu
anlamadigin fark etmis (zor nokta) ve seklin dikdortgen oldugu vurgusunu yapmstir. Ogrencinin
algilamasindaki bir yanlslik, 6grenmesini zorlastiran bir durum oldugu i¢in bu yaklasim zor nokta
olarak kabul edilmistir. Adayin buradaki yonlendirmesinin dogru fakat eksik oldugu goriilmektedir.
Ciinki 6grenci seklin tizerinde farkl kenar uzunluklar: yazmasina ragmen sekli kareye benzetmis, kare
olmasi igin biittin kenar uzunluklarinin esit olmas: gerektigi 6zelligini gozden kagirmistir. Eytip ise
ogrencinin diisinme seklindeki bu hataya odaklanmamis, zorlugun neden kaynaklandigim
anlamlandirmaya calismamis ve bu durumu tahtada sekil ¢izmenin zorluguyla gerekcelendirmeye
calismustir. Eytip” {in bu eksik yaklasiminin ise smiftaki baska bir 6grenci tarafindan karenin ttim
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kenarlarinin esitligine yapilan vurgu ile giderildigi dikkat ¢gekmektedir. Bu durum, Eytiip’iin 6grencinin
dikdortgene yonelik yanlis algisim1 (zor nokta) gidermek igin yapmasi gereken yonlendirmenin
eksikligini gostermektedir. Diger bir yandan, Eytip baska bir 6grencinin “burada ti¢, dort, bes kenar
var, bu tiggen, bu dortgen bu da besgen” seklindeki ifadesini ¢evre kenar uzunlugu arasindaki iliskiyi
fark etme olarak yorumladig goriilmektedir. Yani, 6grencinin tabloya dayanarak yaptig1 yorumlar:
Ogretmeyi hedefledigi noktalar1 ©6grencinin anladigini ortaya koyan gostergeler olarak
anlamlandirmistir. Fakat 6grenci burada kenar sayisi ile gokgenlerin isimlendirilmesine dikkat ¢ekmis
de olabilir. Eytip bu ifadeyi ¢ok fazla sorgulamadan ve 6grencinin diistincesini detaylandirmasina izin
vermeden istenilenin fark edildigini diistinerek dogru kabul etmistir. Kendi ifadesinde 6grencinin bu
cevabini, ti¢ kenar, dort kenar, bes kenar yani ne kadar kenar varsa bunlari toplayarak gevreyi
buluyoruz seklinde yorumladig1 goriilmektedir. Bu yorumundan hareketle yaptig1 “sekiz kenar olsa?”,
“yiiz kenar olsa?” seklindeki yonlendirmeler ile 6grencilerin verilmek istenilene kismen ulagmasin
sagladig1 soylenebilir fakat bu durumda hedeflendigi gibi 6grencilerin kendilerinin bu genellemeye
ulasmasindan ziyade 6gretmenin yonlendirmesinin agirlikli oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla, Eytip,
ogrencilerin kenar sayist ile ¢evre uzunlugu arasindaki iliskiyi fark edip etmediklerini ve bu
genellemeye kendilerinin ulasip ulasmadiklarimi belirleme firsatin1 kagirmustir (kritik nokta). Planlama
asamasinda Onerilen dgretim yontemine iliskin bir durumu yansittig1 icin bu ifade kritik noktay:
gostermektedir. Bu durumda, zor noktalar1 yakalayamadigi, kilit noktaya ulasmayi tam olarak
saglayamadig1 ve kritik noktay1 gozden kacirdig: goriilmektedir. Diyalog fark etme asamalar: -dikkat
etme, anlamlandirma ve karar verme- acisindan ele alindiginda, adayin baz1 durumlarda 6grencilerin
cevaplarma ve distinme sekillerine dikkat etmedigi ve bunlar1 yorumlamaya ¢alismadig: goriilmiistiir.
Ornegin, 6grencilerin tabloyu yorumlamakta zorlandigina dikkat etmemis, kenar sayisi ile gevre
uzunlugu arasidaki iliskinin kurulamama nedenlerini sorgulamaya ve anlamlandirmaya calismamis
ve dikdortgene yonelik yanlis algiyr gidermek igin yeterli 6nlemi almamistir. Onemli matematiksel
noktalar1 fark etme ve onlar arasindaki baglantilar1 kurmada yasadig eksikliklerden dolay1 Eytip’tin bu
etkinlikte matematiksel fark etmelerinin zayif oldugunu sonucuna ulagilmistir.

Anlamli Matematiksel Fark Etme

Ogretmen adaylar1 gevre kazanimina yoénelik yapacaklari derste aym zamanda 6grencilerin gevreleri
ayrni fakat farkli sekillerin olabilecegini gormelerini de istemislerdir (kilit nokta). Dersin amaglarindan
birisini ve 6gretmenin anlatmas: gereken kavrami yansittig1 icin bu ifade kilit noktay1 gostermektedir.
Ogrencilerin sadece seklin goriintiisiine odaklanarak kenar uzunluklar ile cevre arasindaki iligkiyi
kagirabileceklerini ve bunu fark etmekte zorlanabileceklerini diisiinmiislerdir (zor nokta). Ogrencilerin
kavramasini  hedefledikleri kazanimin 6grenilmesinde karsilasilabilecek zihinsel engeller
tanimlandigindan yapilan yorum zor nokta olarak kabul edilmistir. Bu dogrultuda adaylar planlama
asamasinda yaptiklar fikir paylasimi sonucu tahtaya cevreleri 20 cm olan 4 farkl: sekil ¢izip tizerine
once sayilar1 yazmadan gevrelerini tahmin ettirmeye karar vermislerdir (Sekil 3). Ciinkii 8grencilerden
“kenar1 daha uzun oldugu icin su daha biiytik”, “kenarlar1 bilmemiz gerekir”, “daha biiyiik oldugu icin
bu sekil” gibi yanilgilarin1 gosterecek cevaplar gelebilecegini diistinmiislerdir. Bunu gidermek iginse
once kenar uzunluklarini vermeden 6grenci nasil diistintiyor bunu gortip varsa yanilgi bunu gidermek
icin aslinda cevrelerin esit oldugunu gostermenin daha dikkat cekici ve akilda kalic1 olacag: fikrinden
yola gikmiglardir (kritik nokta). Ogrencilerin olasi yanilgilar: ve zorlanabilecekleri noktalar gz 6niinde
bulundurularak 6gretimin nasil yapilmasi gerektigine iliskin yorumlar yapildigindan bu ifade kritik
noktay1 yansitmaktadir. Ogretmen adaylari gelebilecek farki cevaplar kargisinda da 6grencilerin nasil
diistinerek bu cevaplar1 verdiklerini 6grenmek adina “neden?” sorgulamasimi yapmaya karar
vermislerdir. Daha sonra sekillerin tizerine kenar uzunluklarini yazarak her bir seklin ¢evresini sayisal
olarak hesaplamalarimi ve aslinda hepsinin gevresinin ayni oldugunu fark etmelerini hedeflemislerdir.
Boylelikle, cocuklarin farkli sekillerin ayni gevreye sahip olabilecegini anlayabileceklerini ve kendi
hatalarini daha iyi fark edebileceklerini diistinmektedirler. Bu etkinligin derste uygulamasi ders imecesi
grubunu olusturan bir 6gretmen aday1 (Eytiip) tarafindan yapilmis ve dersin 6gretimi sirasinda smnuf
ortaminda gecen diyalog asagidaki gibidir:
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Eyiip: (Tahtaya 4 tane dortgen cizer). Simdi bu sekilleri deftere ¢iziyoruz. Simdi arkadaslar dort tane
sekil goriiyorsunuz tahtada degil mi? Bunlardan hangisinin ¢evresi daha biiytiktiir? Tahminlerinizi
alacagim.

Ogrenciler: A

Ogrenciler: D

Ogrenciler: C

Eytiip: Neden D?

Ogrenciler: Hocam ¢iinkii her iki kenar1 digerlerine gore daha uzun.
Eytiip: Daha uzun. Bunun icin D diyorsun. Peki, A diyen, neden?
Ogrenciler: Hocam giinkii yanlamasina baktigin zaman daha biiyiik goriiniiyor.
Eyiip: Baska tahmini olan var mi1?

Ogrenciler: Bence C.

Eytip: Nigin C?

Ogrenciler: Biitiin kenarlar1 esit oldugu igin.

Ogrenciler: Bence de C giinkii dikdortgenin iki kenar1 birbirine esittir ama karenin her kenar1 birbirine
esittir. Ornegin 8 versek, sekiz sekiz on alt1 ama onda otuz iki anlatamiyorum ya. C iste.

Eytip: Toparliyorum, arkadasiniz dedi ki yanlamasina baktigim zaman daha biiyiik goziikiiyor, A; iki
arkadasimiz kenarlari esit oldugu icin kare daha biiytiktiir dedi, C; bir arkadasiniz da uzunluguna bakt
D dedi. Bunlarin gevresinin biiyiikliigi hakkinda her birimiz farkli bir sey sdyledik degil mi? Peki bu
sekillerin kenar uzunluklarimi yazsak, buna bakabilir miyiz acaba hangisinin cevresi daha buytiktiir
hangisinin ¢evresi daha kuigtiktiir?

Ogrenciler: O zaman degisir.

Eytiip: Simdi ne dersiniz.

Ogrenciler: Hepsi esit.

Eytip: Hepsi esit degil mi?

Ogrenciler: Ogretmenim o zaman biiyiik olmaz onlar.

Eyiip: Ik basta baktiginiz zaman sekiller farkli degil mi? ama farkli sekiller ayni gevreye sahip olabilirler
miymis? Hepsini hesapladiginiz zaman bunu gordiintiz degil mi?

Ogrenciler: Eveeeet.

Eytip: Yani kim hakliymis? Hangisi buiytikmiis?
Ogrenciler: Hig kimse hakli degilmis.

Eytip: (Espri yapar). Ben haklrymisim.
Ogrenciler: Ogretmen hakli.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2017, 36(1), 47-81



Ders Imecesi Kapsaminda Matematiksel Fark Etme | 63

Sekil 3. Diyalogda Bahsedilen Ayni Cevreye Sahip Farkli Dikdortgenler Etkinligi

Yukaridaki diyalog planlama asamasinda 6gretmen adaylarmin hep birlikte tasarladiklar: etkinligin
amacina uygun olarak ve bekledikleri etkiyi olusturacak sekilde uygulandigini gostermektedir.
Ogrenciler tahtaya c¢izilen sekillerin gevrelerine yonelik tahmin yaparken kenar uzunluklarinin
verilmemis olmasini hi¢ gtz ontinde bulundurmadan goriintiilerine aldanarak cesitli cevaplar
vermistir. Ogretmen adaylar1 dersi planlarken 6grencilerin icinden “kenarlari bilmemiz gerekir”
seklinde cevap vererek gevreyi hesaplamada onemli olan kenar uzunlugu kavrammin eksikligini
yakalayabilecek ¢grencilerin olabilecegini diisiinmiislerdir fakat buna yonelik yorum yapan 6grenci
olmamustir (kilit nokta). Dersin amaclar1 kapsaminda 6grencinin ulasmas: hedeflenen bir kavrami
yansithigindan bu ifade kilit noktayr gostermektedir. Cevaplarinin nedenlerini agiklamalar:
istendiginde ise 6gretmen adaylarmin planlama yaparken tahmin ettikleri olas1 diistinme tarzlarinin
ogrencilerde mevcut oldugu - “Hocam ¢iinkii yanlamasina baktigin zaman daha biiytik goriiniiyor”,
“Hocam ¢tinkii her iki kenar1 digerlerine gore daha uzun” - ve adaylarin dogru éngoriilerde bulundugu
sonucuna ulasilmistir (zor nokta). Burada dikkat ¢eken bir yanilg: 6grencinin dikdortgenin ¢evresini
hesaplarken sadece esit iki kenar1 hesaba kattig1 icin dikdortgenin cevresini tiim kenarlar esit karenin
cevresinden kiigiik kabul etmesidir (zor nokta). Ogrencilerin 6grenmesini engelleyen hatali diisiinme
sekilleri gosterildiginden dolay1 bu ifadeler zor noktalar1 yansitmaktadir. Ogretmen aday1 6grenciden
cevabimi biraz daha agiklamasini isteyerek nasil diistindiigiinii anlamlandirabilirdi. Daha sonra,
dikdortgenin cevresinin nasil bulundugunu hatirlatip 6grenciyi yeniden sorgulatmaya gotiirebilirdi.
Belki 6grenci soru tizerinde biraz diistindiikten sonra karenin tiim kenarlar esit oldugu i¢in C seklinde
verdigi cevabini degistirebilirdi. Kenar uzunluklar yazildiktan sonra 6grenciler aslinda biitiin sekillerin
cevre uzunluklarinin ayni oldugunu fark ederek sasirmis ve 6nceden verdikleri cevaplarin dogru
olmadigini anladiklarini - “hepsi esit”, “Ogretmenim o zaman biiyiik olmaz onlar” - dile getirmislerdir
(kritik nokta). Konunun 6gretimin yapilis seklini bicimlendirmeye yonelik yapilan oneri ile iliskili
oldugu ve bu yaklasimin 6grenci tizerindeki etkisini degerlendirmeye olanak tanidig: igin bu ifade
kritik nokta olarak kabul edilmistir. Ogrencilerin ilk basta beklenilen gibi hatali diisiinme
yaklasimlarmin yerini bu tarz dogru ifadelerin almasi onlarin kilit noktay: anladiklarini ve zorlandiklar:
noktanin kolaylastigini gostermektedir. Eytip 6grencilerin neden farkli sekillerin ¢evre uzunluklarinin
ayni olabilecegini ve kenar uzunlugunu goz oniinde bulundurmadan yapilan tahminlerin yanlis
olabilecegini gormelerini saglamada basarili olmustur. Eyiip, dgrencilerin ¢evre kenar uzunlugu
iliskisini kavradigimni ve neden yanlis diistindiiklerini anladigini fark etmistir. Diyalog fark etme
asamalar1 -dikkat etme, anlamlandirma ve karar verme- agisindan ele alindiginda, adayin etkinlige
iliskin ©nemli durumlarn fark ettigi, ©grencilerin bu siirecteki diistincelerini sorgulayarak
anlamlandirmaya calistig1 ve bu dogrultuda kararlarini uyguladig goriilmektedir. Bu stireg, kilit nokta,
zor nokta ve kritik noktanin tigtinti birlikte g6z ontinde bulunduran ve bu noktalara dikkat ederek
Ogretim yapan ogretmen adayimnin bu etkinlikte matematiksel fark etmelerinin anlamli oldugunu
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gostermektedir. Bu etkinligin amacma ulasmasinda adaylarin planlama asamasinda hep birlikte
ogrencilerin nasil diistinebilecekleri ve kendilerinin onlara nasil cevap vermeleri gerektigi tizerine
detayli bir sekilde tartismis olmalarmin etkisi bulunmaktadir. Fakat 6gretim stirecinin tamami bu
sekilde ele alindiginda bu 6gretmen adayimin genel olarak 6gretim asamasinda zayif matematiksel fark
etme boyutunda yer aldig: tespit edilmistir.

Tablo 4. Ogretim Asamasindaki Fark Etme Siregleri

Fark Etme Siireci

Fark Edilen
Dikkat Etme Anlamlandirma Karar Verme
Eytip 6grencilerin nasil Ogrencilerin verdigi
distindtiiklerini gormek Ogrencilerin A, C, D cevaplarin arkasindaki
Kilit Nokta icin A,C, D geklinde seklindeki cevaplarin nedenleri 6grenmek icin
cevreyi tahmin ederken yanulgilara sahip olduklar: “Neden A, CyadaD?”
verdikleri yanitlara seklinde yorumladi. seklinde sorgulama
odakland. yapmaya karar verdi.
. L L Sekillerin tizerine kenar
5 lerin “dah Ogrencilerin sekillerin ¢evre Lukl K
grencilerin “daha uzun, uzunluklarini yazara
oy uzunluklarmi kiyaslarken . . .
bunun i¢in D”, “tim eklin edriintisiine ogrencilerden yeni
Zor Nokta kenarlar1 esit oldugu icin 1d n§ ikl ri in dor durumda cevre
C” gibi yanls tahminlerde ada articih dogru cevap uzunluklarin
. vermekte zorlandiklarim .
bulunduklarmi fark etti. kiyaslamalarini istemeye
varsaydi. .
karar verdi.
Sekillerin kenar
uzunluklarini vererek
Ogrencilerin kenar dgrencilerin ashinda biitiin
uzunluklarindan daha ¢ok sekillerin cevre
goriintiiye odaklandiklarindan uzunluklarinin esit
Ogrencilerden “kenarlari dolay1 kenar uzunluklarin oldugunu fark etmeleri
bilmemiz gerekir” gibi bir sorgulama ihtiyaci i¢in ¢evre uzunluklarim
cevabin gelmedigini gordi. hissetmediklerini varsaydi. hesaplamalarin istedi ve
Kritik Nokta

Ogrencilerin “Ogretmenim o
zaman biiytik olmaz onlar”
seklindeki cevabi ile onlarin

cevaplarmin yanls oldugunu
ve nedenini fark ettiklerini

disiindii.

“Hepsi esit degil mi?”
seklinde vurgulama yapt.

Sekiller arasindaki kenar
uzunlugu ¢evre arasindaki
iliskiyi gostermek icin
“farkli sekiller ayni cevreye
sahip olabilirler miymis?”
vurgulamasini yaptu.

Tartisma Asamasinda Matematiksel Fark Etme

Dersin 6gretiminden sonra tartisma asamasi biitiin 6gretmen adaylariyla birlikte yiiriitiilmiis ve ders
imecesi modeli geregi ilk 6nce dersi anlatan kisinin (Eytip) derse iliskin diistinceleri almarak stireg
baslatilmistir. Bir araya gelen 6gretmen adaylari yaptiklart gozlemler dogrultusunda fark ettikleri
noktalar1 birbiriyle paylasmislardir. Ders planim1 uygularken yolunda giden ve gitmeyen noktalar,
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karsilasilan zorluklar, 6grencilerin yanitlari, ders plani ile uygulanan ders arasindaki tutarlilik ve dersi
gelistirmek igin olasi oneriler tizerine tartismuslardir. Asagidaki diyaloglar tartisma asamasinda video
transkriptlerinden, gozlem ve alan notlarindan elde edilen bulgular1 yansitmaktadir.

Zayif Matematiksel Fark Etme

Eytip ders planin1 uygulayan kisi olarak yaptig1 dersi degerlendirerek stireci baslatmis ve yorumlarim
gruptaki diger tiyelerle paylasmistir. Genel olarak kendi zorlandig1 kisimlardan ya da eksik yaptig
yerlerden bahsetmistir. Eyiip’iin tartisma asamasinda yaptig1 yorumlarin bir kismi asagidaki gibidir:

Eyiip: Resmin etrafin seritle siisleyip gevresini hesaplattirarak derse giris yapiyorduk ya orada mesela
seritin biraz kalin olmasindan dolay1 biikttigtimiiz zaman hani tam koseye geldigi zaman asagtya dogru
gittigimizde orada ne yaparsak yapalim birer cm ikiser cm falan mesela fazlalik olusturacak yani. Serit
ile gevrenin hesabi, resmin cevresinin kenarlarin tek tek toplanmasi ile elde edilen degerinden fazla
¢ikiyor... Orada biraz sikint1 yagsadim yani. Onu ne yapabiliriz serit yerine daha ince bir iple goriilecek
sekilde kaplatabiliriz. Onun disinda dersin devaminda da bir yerde tahminler yaptiriyorduk dort tane
seklimiz vardi. Yine amacimiz seydi Ogrencinin yanilgilar1 veya varsayimlarina ulasmakti onlar
yakaladik ama izometrik kagit tizerinde olsayd: daha iyi olurdu. En azindan tahtada yapilirsa uzunluk
degerleri verilmesi gerekiyor cm’leri verdiginiz zaman da asil nokta kagiyor kendileri hesaplamadig:
i¢in o ytizden izometrikle yapabiliriz bence.

Arastirmact: Sence 6grencilerin doniitleri nasildi?

Eyiip: Bekledigim dontitleri verdiler hocam neye varmak istiyorsam. Onlar kendileri soylediler. Biraz o
ilk basta zaman kaybedince hani bazi seyleri kendim verdim. Ondan sonra tekrar onlardan istemem
gereken seyleri aralara sikistirdim yine de. Biraz sira karist1 ama yine de yapmam gereken seyleri araya
sikistirdim. Onun disinda bir sikint1 yoktu.

Ders plami yaparken ogretmen adaylar1 ilk etkinlikte bir seklin cevresini seritle dolayip seritin
uzunlugunu 6grencilere dlctiirerek ve ayn1 seklin kenarlarini tek tek olgtiiriip toplattirarak seklin gevre
uzunlugunu buldurmayi hedeflediler. Boylelikle, amaclar1 6grencilerin iki islem sonucunda elde edilen
gevre uzunluklarinin esit oldugunun farkina vararak ¢evrenin aslinda hem bir 6l¢me islemi oldugunu
hem de seklin biitiin kenarlarimin toplamina esit oldugunu gormelerini saglamakti. Eyiip bu etkinlikte
yasadig1 zorluga odaklanmis ve esitligi 6grencilere gosteremedigi icin etkinligin amacina ulasmadigina
dikkat cekmistir (kilit nokta). Ogretmenin anlatmasi ve 6grencilere verilmesi gereken bir kavram ele
alindig1 igin kilit noktanin vurgulandig1 goriilmektedir. Ogrencileri yanlis anlamaya sevk etmemek igin
bu zorlugun ise ip gibi daha ince yanlis hesaplamaya yol agmayacak bir aracla yapilmasin énermistir.
Fakat seritin tam uzunlugu ile kenar uzunluklari toplaminin esit gelmemesi durumunun dgrencilerde
ne gibi matematiksel karisikliklara yol actigindan ve 6grencilerin tepkilerinden bahsetmemistir. Eytip
burada kilit noktay1 ele almis fakat zor ve kritik noktalara yonelik yorumda bulunmamustir. Benzer
sekilde, Eytip dgrencilerin nasil diistindiiklerini detaylandirmaktan daha ziyade bir etkinlikte dikkatini
ceken eksikligi dile getirmistir. Ogrencilerin yanilgilarina ulastiklarindan bahsetmis, bekledikleri gibi
yanitlar aldiklarmi belirtmis fakat bunlarin ne oldugunu ¢rneklendirip, bunlari nasil anlamlandirdigina
iliskin yorumda bulunmamustir. Ogrencilere hangi seklin gevre uzunlugunun daha biiyiik oldugunu
tahmin ettirirken cevrelerin hesaplanmasi asamasinin eksik kaldigini diistinmektedir (kilit nokta). Bu
dersteki hedefler arasinda dgrencilerin ¢cokgenlerin ¢evre uzunlugunu hesaplayabilmeleri kazanimi yer
aldigindan bu ifade kilit noktayr yansitmaktadir. Kenarlar1 dogrudan vermektense 6grencilerin
kendilerinin bulmasinin 8grenmeleri agisindan daha faydali olacagini diistinmektedir. Bunun igin de
tahminlerden sonra sekiller tizerine kenar uzunluklarim c¢m cinsinden yazmaktansa izometrik kagit
tizerine sekillerin ¢izilmis olmasini, oradan 6grencilerin sayarak kenar uzunluklarmi bulmalarin ve
cevreyi hesaplamalarini, bu sekilde kiyaslamaya gitmelerini 6nermektedir. Dolayisiyla, bu kisimda
izometrik kagit kullanimi tizerine odaklanmistir. Fakat burada Eytip tarafindan yapilan yorum
karsilasilan bir zorluk durumunun asilmasindan ziyade sekillerin kenar uzunluklarinin belirlenerek

cevrenin hesaplanmasindaki (kilit nokta) eksikligin giderilmesine yonelik bir o6neriyi ortaya
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koymaktadir. Diger taraftan, tartisma asamasinin sonlarima dogru yapilan yorumlar sonucu izometrik
kagit kullanilmamasinin daha iyi olacagina karar verilmis ve bu 6neri dikkate alinmamustir. Arastirmaci
ogrencilerin diistinmelerine yonelik daha detayli bilgi almak i¢in soru sordugunda ise Eyiip
“bekledigim doniitleri verdiler” gibi genel yorumlar yapmustir. Burada 6gretmen aday: kilit nokta
tizerinde onerilerde bulunmus ve agirlikli derse odaklanmustir. Dikkat etme ve karar verme adimlariin
agirlikta oldugu, anlamlandirma asamasini ¢ok fazla goz oniinde bulundurmadify goriilmiistiir.
Tartisma asamasinda Eytip’iin 6grencilerin nasil diistindiiklerine ¢ok fazla odaklanmadigy, genel olarak
matematiksel anlamda ©nemli noktalar1 yakalayamadigi ve bunlar arasindaki baglantilar: iyi
kuramadig) i¢in yorumlar1 zayif matematiksel fark etme boyutunda degerlendirilmistir.

Tablo 5. Eyiip'tin Tartisma Asamasindaki Fark Etme Stirecleri

Fark Etme Siireci

Fark Edilen
Dikkat Etme Anlamlandirma Karar Verme
Materyal seciminde yapilan Serit yerine daha ince fakat
yanlishgimn etkinligin amacina Aksakligin nedenini serit goriilebilir bir materyal
ulasmasint aksattirdigini fark kalmligindan dolay koseleri kullanilmasini 6nerdi, ip gibi.
Kili etti. donerken olugsan birkag¢ cm’lik Sekillerin izometrik kagit
ilit Nokta . . L .
Cevrenin, sekillerin kenar artis olarak yorumladi. tizerine cizilmesini ve
uzunluklarinin belirlenerek ogrenciler tarafindan kenar
hesaplanmasi asamasinin uzunluklarmin bulunmasin
eksik kaldigina dikkat cekti. onerdi.

Seritin uzunluguyla kenarlarin
ayr1 ayr1 toplaminin esit
oldugunu tam anlamiyla

Zor Nokta gosteremedigi icin bu
durumun 6grencilerin
kavramasinda zorluga yol
actigini fark etti.

Kritik Nokta

Eyiip’tin derse yonelik yorumlarini paylasmasiyla baslayan tartisma asamasinda, diger 6gretmen
adaylar1 dersi degerlendiren kisiyi dinlemis ve ardindan sirasiyla kendi fikirlerini ve onerilerini
paylasarak bu stireci devam ettirmislerdir. Eyiip’ten sonra Selim ders sirasinda yaptig1 gozlemlere ve
aldig1 noktalara dayanarak ytrttiilen derse yonelik degerlendirmesini diger adaylarla paylasmustir.
Selim, genel olarak dersi anlatan 6gretmen adayina odaklanmus, hatalarin dile getirmis ve 6grencilere
yonelik bazi yorumlar yapmustir. Selim “in bu asamada gerceklestirdigi diyalogun bir kismu asagidaki
gibidir:

Selim : ... Eee mesela sey resim cercevesinde ¢evresini olctiirtirken buna alan diyen ¢ocuklar vardi.
Kenarlar olgtiirdiikten sonra neyi bulduk dediginde alan cevabi geldi. Alan ile ¢cevreyi karistiriyorlar.
Bu bekledigimiz bir yanilgiydi. Ayrica bu etkinlikte aslinda seritler kesilmeyecekti orada vurgulamak
istedigimiz sey cevrenin kenar uzunluklari toplami olduguydu iste orada biraz yanlis oldu. Ogrenciler
de ol¢gme konusunda biraz sikinti yasayabiliyorlar. Hani o da cetveli falan daha diizgiin
tutamadiklarindan ufak tefek hatalar c¢ikti. Ogretmen belki 6lctim yaparken 6grencilere yardim
edebilir.....Daha sonra ben seye takildim dikdortgen ve karenin cevre formiillerini anlatirken bu
kenarlar1 aldiktan sonra tekrar bunlar1 uzun bir ¢izgi seklinde yan yana eklemeyecek miydik? (Sekil 4)

Bengi: Evet. Uzun ve kisa kenar1 toplayacaktik.

Selim: Orada aslinda diger izometrik kagid1 yan yatirsaydik ya da birinden baslayip digerine gecseydik
daha iyi olurdu. Orada amacimiz zaten ¢ocugun sunu gormesiydi; uzun ekledim uzun ekledim ug uca
ekledim aslinda bu bir biitiin hepsinin toplami iki uzun arti iki kisa kenar ya da uzun kisa uzun kisa ug
uca eklemesi gerekiyordu. Ama o uzunlar1 yatay olarak ug uca ekledi kisalar1 dikey olarak ug uca ekledi.
Etkinlik amacina ulasmadi.
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Ozgiir: Materyal yanhs asildi ¢iinkii dik asilmayacak yan asilacakti. Boylelikle hepsini yan yana
ekleyerek toplami oldugunu gosterecekti.

Selim : ...Cocuklardan zaten genel cevreyle ilgili bekledigimiz cevaplarin cogu geldi Cevre konusunu
iyi anladiklarini diistintiyorum. $oyle, dikdortgenin gevresi nasil bulunur, karenin ¢evresi nasil bulunur
ya da sekillerin gevresinin nasil bulunacagini artik kenar uzunluklarini toplayarak bulabileceklerini
biliyorlar orada bir sikint1 yok. Onun haricinde ¢ok biiytik kavram yanilgilar: olugsmada.
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- b - - - - b - - - - - - - - -
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Sekil 4. Diyalogda Bahsedilen Dikdértgenin Cevre Formiilii Etkinligi

Selim dikkatini ¢eken noktalar1 dile getirirken 6grencilerin derste verdigi cevaplar:t da goz ontinde
bulundurmaktadir. Ilk etkinlikte cocuklarmn alan ile cevre kavramini birbirine karistirmalart dikkatini
¢ekmistir (zor nokta). Burada, 6grencilerin cevre kavramini dgrenmesini engelleyen bir durumdan
bahsedildigi icin bu ifade zor nokta olarak degerlendirilmistir. Aday zor noktay: dile getirmis fakat
bunu gidermek igin ne yapilmasi gerektigine iliskin bir 6neride bulunmamis ve dgrencilerin neden
boyle diistinmiis olabileceklerine yonelik fikir yiirtitmemistir. Burada yasanan problemin kaynagin
hem 6gretmen adaymin etkinligi yanlis uygulamasma hem de dgrencilerin cetvelle 6l¢tim yapmada
yasadiklar1 zorluklara dayandirmaktadir. Etkinligin amacma ulasabilmesi icin seritin kesilmemesi
gerektigini dile getirmektedir. Selim etkinligin planlama asamasinda nasil olmasina karar verdilerse o
sekilde yapildig: takdirde dogru olacagini vurgulamaktadir. Bu nedenle aday problemi gidermek igin
yeni bir fikir ortaya koymamustir. Benzer sekilde planlanan ile derste uygulanan arasinda gerceklesen
bir farkliliga odaklanmus ve kare ile dikdortgenin cevre formiiliiniin nasil olustugunu 6grencilere
gosterme kismunin hedeflendigi gibi dogru yapilmadigma dikkat cekmistir (kilit nokta). Dersin
amacina yonelik bir yorum yapildig icin bu ifade kilit nokta olarak kabul edilmistir. Fakat bu eksik
uygulamanin siif ortamindaki yansimalar1 detaylandirilmamis ve 6grencilere ne gibi etkisi oldugu
degerlendirilmemistir. Bu dersin sonunda aday, 6grencilerin ¢evre kavraminin anlamini kavradiklarin
ve nasil bulacaklarini anladiklarimi diistinmektedir fakat bu varsayima nasil vardigina dair detay
sunmamistir. Selim “in agirlikli olarak dersin amaclariyla (kilit nokta) onlar1 kazandirmak igin
tasarlanan etkinliklerin tutarliligina odaklandigi, 6grencilerin bu stirecteki diistinmelerini ¢ok az
anlamlandirdig1 goriilmektedir. Dolayisiyla, yorumlarindaki fark etme adimlarindan anlamlandirma
ve karar verme boyutundaki eksiklikler dikkat cekmektedir. Kilit, zor ve kritik noktalarin her birini ¢ok
fazla ele almadig1 ve bunlar arasindaki baglantilar1 kurmadigt i¢in Selim ’in genel olarak tartisma
asamasindaki yorumlar1 zayif matematiksel fark etme boyutunda degerlendirilmistir.
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Tablo 6. Selim "in Tartisma Asamasindaki Fark Etme Siirecleri

Fark Edilen

Fark Etme Siireci

Dikkat Etme Anlamlandirma Karar Verme
Etkinligin amacina uygun bir Seritlerin kesilip cl¢tilmesiyle
sekilde yapilmadigina dikkat kenar uzunluklarimi toplamanin Planlamada karar verdikleri
etti. ayni1 islem olmasimdan dolay1 sekilde seritin kesilmeden bir
ogrencilerin 6l¢cme ve cevre biitiin olarak 6l¢iilmesi
uzunlugu arasindaki iliskiyi gerektigi vurgulamasini yapt.
Kilit Nokta anlamadiklarimni varsaydi.
Kare ve dikdortgenin gevre Kenarlar ug uca eklenmedigi icin izometrik kagitlarin biitiin
formiillerinin ogrencilerin ¢evrenin biitiin kenarlarin ug uca olmasimi
somutlastirilmasi kismmnda kenarlarin toplami oldugunu saglayacak sekilde yan
kenarlarin yanlis tagindigin somut olarak goremediklerini asilmasi gerektigini vurguladi.
fark etti. diistindii.
Ogrencﬂeru'r'l C?tveh duzgiin Ogrencilerin olctim sirasinda
kullanarak 6l¢tim yapmakta . .
landiklarma e, yaptiklar1 hatalarm sonu.(;la.rlp Ogretmenin ya.rdlmlyla bu
Zor Nokta zor & yanlis ctkmasinda ve etkinligin zorlugun tistesinden

Ogrencilerin cevre ve alan
kavramlarini karistirdiklarin
fark etti.

istenilen gibi gitmemesinde etkili
olmus olabilecegini varsaydu.

gelinebilecegini belirtti.

Kritik Nokta

Benzer sekilde gruptaki diger kisilerin goriis ve onerilerini dinledikten sonra degerlendirmesini yapan
Ozgiir agirhikli olarak 6grencilerin zorlandiklari noktalara ve yaptiklari hatalara dikkat etmistir.
Bunlarin nedenlerini gerekcelendirmeye calisarak dersin 6gretimi sirasindaki eksiklerin giderilmesi igin
cesitli onerilerde bulunmustur. Dersten daha c¢ok 6grenciye ve onemli matematiksel noktalara
odaklanmus fakat yorumlarini ¢ok fazla detaylandiramamistir. Asagidaki alinti Ozgiir'tin tartisma
asamasinda gerceklestirdigi diyalogun bir kismini yansitmaktadir:

Ozgiir: Baz1 6grenciler izometrik kagitta aralik sayma yerine nokta saydi bu benim dikkatimi gekti.
Zaten bekledigimiz yanilgilardan bir tanesiydi o uzunluk 6lcti kisminda. Soyle bir hata yapilds, biri 8
birim saydi biri 9 birim saydi, ikisini birbirine karistirdilar. Halbuki iki nokta arasii almalar
gerekiyordu. Aslinda araligin o iki nokta arasindaki uzakligin oldugunu vurgulamaya calistik. Orada
arkadasimizin aralik sayiyoruz diyerek yonlendirip gostermesi iyi oldu. Orada dikkat edelim
muhtemelen ayni hata diger derste de karsimiza gelecek. Kenar uzunlugunun aslinda aralik kavramiyla
iliskili oldugunu ¢ocuklarin gormesi lazim.

Bengi: Evet mesela say1 dogrusunda da 6grencilerin stirekli yaptig1 hatalardan birisi bu.

Ozgiir: O zaman bence bu sekilde izometrik kagit tizerinde devamli gsterecegimiz ve hatirlatacagimiz
icin daha iyi 6grenmis olacaklar. Mesela, kenar uzunlugunu bulurken iki nokta arasindaki her bir
araliga cizik atarak sayip kag tane ¢izgi varsa onun kenar uzunluguna karsilik geldigini gosterebiliriz.
Boylece nokta saymadigimizi aralik saydigimizi fark edeler. Bu sekilde o yanilgiy ortadan kaldirabiliriz
diye diistiniiyorum. Bir de 6grencilerin alistirma kagidindaki sekillerin ¢evrelerini hesaplarken karisik
sekillerde hangi kenar uzunlugunu yazip hangilerini yazmadiklarimi karistirmalar1 ve arada bazi
kenarlar: kagirmalar: dikkatimi gekti (Sekil 5). Kare, dikdortgen gibi sekillerde kenar atlamiyorlar ama
karisik sekillerde tiim kenarlar1 hesaba katmakta zorlaniyorlar. Siray: sasirryorlar muhtemelen, bazen
bir oradan, bir baska yerden aliyorlar ¢tinkii. Hani orada belirli bir kosede nokta belirleyelim, oradan
baslayip devam edip ayni noktaya gelirlerse hicbir kenar1 kagirmamuis olurlar.

Selim: Evet mantikli planlamada bu aklimiza gelmemisti.
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Sekil 5. Diyalogda Bahsedilen Alistirma Kagidindaki Karisik Sekil Ornekleri

Ozgiir planlama asamasinda karsilagilabilir kavram yamlgisi diye tanimladiklar1 aralik yerine nokta
sayma yanilgisinin 6grencilerin bazilarinda mevcut oldugunu fark etmistir (zor nokta). Ogrencilerin
cevre hesabi yapmasini dolayisiyla konunun 8grenimini zorlastiran bir engelden bahsedildigi i¢in bu
ifade zor nokta olarak kabul edilmistir. Aday, 6grencilerin iki kavramu birbirinden ayirt etmekte
zorlandiklar1 igin farklhi cevaplar bulduklarma vurgu yapmis ve nasil adim izleyebileceklerini
detaylandirmistir. Ogretmen aday1 burada yasanan bir zorluga dikkat etmis, bu durumu kavramlara
yonelik bilgi eksikliginden kaynaklanmis olabilecegi seklinde anlamlandirmis ve aralik kavrami
taniminin yapilmasini dnermistir. Ayrica Ozgijr ogrencilerin alistirma sorularini ¢ozerken matematiksel
boyutta gerceklesen durumlara odaklanmistir. Ogrencilerin yasadiklari zorluklara yonelik fark ettigi
diger bir husus ise karisik sekillerin gevrelerini hesaplarken siray1 takip edip cevreyi dogru
hesaplamakta ve bilinmeyen kenar1 goz éntinde bulundurmakta yasanilan problemlerdir (zor nokta).
Ogrencilerin yasadiklar1 zorluklarin nedenlerini anlamlandirmaya calismis ve kenar atlamadan
kaynaklanan yanlis hesaplamalarin ortadan kaldirilmasi i¢in belirlenen bir noktadan baslayip, sirasiyla
uzunluklar1 toplayip basa donme Onerisini getirmistir. Boylece 0Ogrencilerin neyi yazip neyi
yazmadiklar: konusunda karisiklik yasamalarinin 6niine gecmek istemistir. Dikkat cekmeye calistigt
noktalardan biri kenar uzunlugu ile aralik arasindaki iliskidir ve bu dogrultuda, izometrik kagit gibi
materyallerde araliklarin, {izerlerine cizgiler cizilerek sayilmasii 6nermistir (kritik nokta). Ogrencinin
arallk saymada yasadigi zorlugun {istesinden gelmek icin dersin 6gretimi sekillendirilmeye
calisildigindan bu ifade kritik noktay1 yansitmaktadir. Ozgiir bu iligskinin fark edilmesinin 6grencilerin
ileride sorun yasamalarin1 engellemek ve yamilgilarmni gidermek agisindan ©nemli oldugunu
diistinmektedir. Ogrencilerin bu noktaya iliskin matematiksel anlamalarina yonelik yorum
yapmamustir fakat 6neride bulunmustur. Ogretmen aday1 burada 6grencinin yasadigi bir zorlugun
tistesinden gelmek i¢in 6nemli oldugunu diistindtig bir iliskiye dikkat etmis, bunu materyal ile somut
olarak gostermeyi o©nermis fakat bunu Ogrencilerin matematiksel diistinmeleri agisindan
anlamlandirmamistir. Ele aldig1 bazi 6nemli matematiksel noktalarda dikkat etme, anlamlandirma ve
karar verme adimlarindan anlamlandirmada eksikliklerinin oldugu sonucuna ulasilmistir. Ozgiir’iin
agirliklh olarak zor noktalar: ele aldigi, kritik noktay: belirttigi fakat buna yonelik detayli yorum
yapmadigi goriilmistiir. Onemli noktalarin hepsini ele almadigi ve aralarindaki iligkileri
detaylandirmadig icin Ozgiir'iin tartisma asamasindaki yorumlari zayif matematiksel fark etme
boyutunda degerlendirilmistir.
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Tablo 7. Ozgiir'iin Tartisma Asamasindaki Fark Etme Siiregleri

Fark Etme Siireci

Fark Edilen _

Dikkat Etme Anlamlandirma Karar Verme

Kilit Nokta
Ozgi‘lr ogrencilerin aralik Bekledikleri bu hatanin . .
sayma yerine nokta sayma ogrencilerin iki kavrami birbirine Uzakuhgln iki nokta an .as.mdakl

. araliga karsilik geldigini
hatas1 yaptiklarimi fark etti ve  karistirmalarindan dolay1 vureulamavi dnerdi
ogrencilerin farkli cevaplarma  kaynaklandigim diistindi. Ch y ’

Zor Nokta odakland. Zorlugun belirli bir sira Osrencilere baslaneicta bir
Karisik sekillerde 6grencilerin  izlememelerine bagl olarak hangi nogkta belirle is 51r§ qla Kenar
cevre hesabi yaparken kenarlar1 hesaba kattiklarini yip stray

. toplamalarmi vurgulama
zorlandiklarim fark etti. unutmalarindan kaynakl snerisini getirdi
olabilecegini varsaydi. onerisint getirdl.
Kenar uzunlugu ile aralik Izometrik kagit gibi

Kritik Nokta arasindaki iliskinin 6grenciler materyaller kullanilmasini ve
tarafindan fark edilmesi araliklarin tizerlerine ¢izgiler
gerektigine odakland. cizilerek sayillmasini 6nerdi.

Anlamli Matematiksel Fark Etme

Gruptaki diger ogretmen adaylartyla goriislerini paylasan Bengi 6grencilerin yanitlarina ve dersin
islenisi sirasindaki reaksiyonlara odaklanmigtir. Ogrencilerin diistinmelerine yonelik yorum yapmis,
zorlandiklar1 noktalar: dile getirmis ve dersin gelisimi icin 6nerilerde bulunmustur. Dersten daha ¢ok
Ogrenciyi ele almis ve dnemli matematiksel noktalar1 goz ontinde bulundurmustur. Asagidaki diyalog
Bengi'nin tartisma asamasinda genel olarak fark ettiklerini yansitmaktadir:

Bengi: ...Ben izometrik kagitta olmamasini ¢ok begendim (Sekil 2). Ciinkii izometrik kagitta olsaydi
cocuklar nesneler icin esit diyecekti. Biz ¢ocuklarin esit demesini beklemiyorduk. Farklh farkl seyler
soylemesini istiyorduk. Bekledigimiz gibi de D daha uzun, A daha biiyiik gibi yanls cevaplar geldi.
Cocuk say1p direkt hesaplayacakt: onu izometrik kagit tizerine ¢izseydik eger.

Arastirmact: Arkadaslar, sizce izometrik kullanilmali m1 kullanilmamali ma?

Bengi: Kullanilmamali. Ya eger cocuklara gevre kenar uzunlugu iliskisini biraz sorgulatmak istiyorsak
hemen cocuklardan esit demesini beklemiyorsak kullanilmamali ki amacimiz ¢evre kenar uzunlugu
iliskisini sorgulatmak ve cevreleri ayni farkl: sekillerin olabilecegini gostermekti.

Eyiip: Aynen hocam. Ben kullanalim demistim ama bu acidan daha iyi olabilir.

Bengi: Biz burada cevrelerin esit oldugunun hemen vurgulamasini istemiyorduk. Cocuklar sonradan
esit oldugunu 6grenince sasirdilar zaten, yanilgilarini ortaya gikaran ve istedigimiz etkiyi yaratan da
buydu. O ytizden bence izometrik kagit kullanilmamal1 burada.

Selim: Evet bence de.
Ozgiir: Evet katilryorum.

Bengi: ...Mesela alistirma kagidimizda kenarlar1 verilmeyen sorulari atlayabiliyorlard: (Sekil 6, 1. Soru).
Hemen o verilemeyen kenarlar1 bulmalar1 gerektigini tam anlayamadilar. Sadece verilen kenarlar
topladilar. Orada Eytip cevrenin tiim kenarlar toplami oldugunu, orada say1 yazmasa da aslinda bir
uzunluk oldugu icin 6nce onu bulup ondan sonra biittin kenarlar1 toplamamiz gerektigini vurguladi o
giizeldi. Once bos kenarlari bulmalari igin yonlendirme yapmamiz gerekiyor ¢iinkii. Bir de bilinmeyen
kenarlar1 kirmiz1 kalemle yazdirirsak 6grencilerin hangi kenarlar1 bulduklarini anlamalar1 ve soruyu
karistirmadan takip etmeleri daha kolay olur. Onun disinda bir tane soru vardi. Boyle merdiven
basamag gibi bir soru ¢ozmiistiik (Sekil 6, 2. Soru). Aslinda orada kenarlar1 uzatip boyle dikdortgene
tamamlamay1 bekliyorduk acikecasi ayr1 ayr: tiim kenarlar: bulmaktansa ama orada iste dik olan her seyi
aslinda esit saniyorlar kenarlarinda esitlik verilmemesine ragmen. Oyle bir yamilg: fark ettim ben.
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Sordugumuzda da o cevabi verdi, hepsini direkt 3 e boldiim orada 3 tane dik vardi seklinde. Orada da
dedigim gibi her bir kiictik parcay1 ayr1 ayr1 bulmak yerine aslinda bu parcalarin toplaminin karsidaki
kenar uzunluguna esit oldugunu gostermemiz daha anlagilir olmasini saglayabilir. Bu noktada esit
oldugu belirtilmiyorsa o sekilde 3’e boliip kenari bulamayacaklarini da vurgulamamiz lazim.
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Sekil 6. Diyalogda Bahsedilen Alistirma Kagidi Sorulari

Bengi dort tane dortgenin once kenar uzunluklar: verilmeden gevre uzunluklarmin kiyaslandig: ve
kenar uzunluklar verildiginde 6grencilerin gevrelerinin esit oldugunu anladig etkinlikte (Sekil 2)
Eytip’tin aksine izometrik kagit kullanilmamas: yoniinde fikrini beyan etmistir. Bengi bu etkinlikte
amag farkl sekillerin ¢evrelerinin ayni olabilecegini gostermek oldugu igin izometrik kagit kullanildig:
taktirde bu amaca ulasilamayacagina dikkat cekmektedir (kilit nokta). Bu ifade 6grencilerin kavramasi
icin 6gretmenin tizerinde durmasi gereken konular1 ve 6zellikleri yansittig1 i¢in kilit nokta olarak
belirlenmistir. Ogretmen aday1 6grencilerin yanlis cevaplar verdiklerini ve dogru tahminler yapmakta
zorlandiklarm fark etmistir (zor nokta). Ogrencilerin 6grenmelerini engelleyen bu durum zor noktay1
gostermektedir. Bunun igin de eger izometrik kagit verilirse ¢ocuklarm tahminden ziyade hemen
hesaplama yaparak hepsinin esit oldugunu sdyleyeceklerini diistinmektedir. Dolayisiyla, ¢ocuklarin
gercekte nasil diistindiiklerini goremeyeceklerini ve Ogrencilere de kendi hatalarmi fark
ettiremeyeceklerini duisinmektedir (kritik nokta). Cocuklarin tahminlerinin yanlis olduklarim
gordiikleri andaki saskinliklarini onlarin anlatilmak istenileni kavradiklarimi gosteren bir kanit olarak
yorumlamaktadir. Bu nedenle kenar uzunluklarini gosteren bir materyal kullamilmadan tahmin
yaptirilmasinin ardindan kenar uzunluklari verilerek cocugun biitiin cevrelerin esit oldugunu goérmesi
gerektigini vurgulamaktadir (kritik nokta). Ogrencilerin yasadig1 zorluktan yola gikarak 6gretimin nasil
yapilacagi sekillendirilmeye ¢alisildigindan ve 6neriler sunuldugundan dolay: bu ifade kritik noktay1
yansitmaktadir. Bengi 6grencilerin uzunluklart belirtilmeyen kenar wuzunluklarimi hesaba
katmadiklarini (Sekil 6, 1. soru), bunlar1 bulmakta zorlandiklarinm fark etmistir (zor nokta). “Sadece
verilen kenarlar1 topladi” seklindeki yorumu o6grencilerin aliskanliklarinin bu yonde olmasindan
kaynakli oldugunu ortaya koymaktadir. Bu noktada 6grencilere 6gretmen tarafindan yol gosterilmesi
gerektigini diistinmektedir. Bunun yani sira, 6grencilerin esit olmadig1 halde esit kabul etme, seklin
goriinttistine aldanarak karar verme (Sekil 6, 2. soru) gibi hatalar yaptigina dikkat etmis (zor nokta) ve
bu durumlar1 matematiksel agidan anlamlandirmaya calisarak 6nerilerini dile getirmistir. Ogrencinin
her bir kenar1 ayr1 ayr1 bulma ihtiyacindan ve diklikleri esitlik olarak algilamasindan kaynakli bu
hatalarin oldugunu varsaymustir. Bengi'nin bu konudaki yorum ve 6nerilerini diger 6gretmen adaylar:
da oldukca mantiklt bulunmus hatta Eytip kendi onerisinde izometrik kagidinin kullanilmasi
gerektigini soylemesine ragmen fikrini degistirmis ve Bengi'nin dedigi gibi yapilmasina karar
verilmistir. Bengi'nin zengin bir sekilde kilit, zor ve kritik noktalar1 ele aldig1 ve bunlar arasindaki
iliskileri kurdugu goriilmektedir. Onemli noktalari fark etmenin yani sira, gerek 6grencilerin yanitlarina
gerekse 6grencilerin tepkilerine gore onlarin matematiksel anlamalarina iliskin yorumlar yapmis ve bu
konudaki 6nerilerini gerekgeleriyle sunmustur. Dolayisiyla, Bengi'nin tartisma asamasindaki yorumlari
anlamli matematiksel fark etme boyutunda degerlendirilmistir.
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Tablo 8. Bengi'nin Tartisma Asamasindaki Fark Etme Stirecleri

Fark Etme Siireci

Fark Edilen
Dikkat Etme Anlamlandirma Karar Verme
Ogrencilerin hatalt Oe%izrllecgﬁiflilllﬁrﬁ
Bengi izometrik kagit distincelerinin izometrik kagit ¢ S
< . . N hemen fark etmemesi
kullaruldig takdirde verilmedigi icin ortaya crektigini ve farkl
Kilit Nokta etkinligin istenilen etkiyi ciktigini, aksi taktirde sayarak gerextigin ve
N . L. . . diistincelerini
yaratmayacagima dikkat esitligi cok rahat gorecekleri . .
. . Lo sunabilecekleri firsatlarin
etti. i¢in anlatilmak istenileni . . e
i NP verilmesi gerektigini
goremeyeceklerini diistindi.
vurguladi.
Ogrencilerin gesitli Ogrencilerin cevaplari icin
sebeplerden dolay1 A,C,D  belirttigi “daha uzun”, “daha Izometrik kagit
gibi yanlis cevaplar biiyiik” seklindeki hatali kullanilmamasini 6nerdi.
verdiklerini ve dogru diistinmelerinin bekledikleri Cevrenin tiim kenarlar
tahminde bulunmakta gibi oldugunu acikladi. toplam1 oldugunu
zorlandiklarin: fark etti. Genelde verilen degerleri hatirlatip biitiin kenarlarin
Bengi 6grencilerin kenar isleme katmaya aliskin bulunmasi igin
uzunluklari tizerine olduklarindan kenarlari ogrencilerin
Zor Nokta . - o . e
yazilmayan kenarlar1 kendilerinin bulmalar1 yonlendirilmesi gerektigini
gevreyi bulurken hesaba gerektigini anlayamadiklarim1  belirtti.
katmadiklarini fark etti. varsaydi. Ogrencilere kenarlar1 ayr1
Ogrencilerin esitlik Ogrencinin her bir kenariayr1  ayr bulmadan da sorunun
verilmemesine ragmen ayr1 bulma ihtiyacindan ve yapilabilecegini ve sekle
kenarlar1 esit algilama diklikleri esitlik olarak aldanmamak gerektigini
yanilgisinin oldugunu fark  algilamasindan kaynakli bu vurgulamay1 6nerdi.
etti. hatalarin oldugunu varsaydu.
. Ogrencilerin sekillerin Ogrencilerin y,amlg] lart
Bengi planlama L y ortaya ¢ikarabilmek ve
cevrelerinin esit oldugunu . . ..
asamasinda karar e de1 1 1 istenilen etkiyi
s gordiiklerinde ve verdikleri . -
verdikleri ¢evre kenar N olusturabilmek igin kenar
e G .. cevaplarin yanlis oldugunu
Kritik Nokta uzunlugu iliskisinin uzunluklarin
. : anladiklarinda yasadiklar: . .
ogrenciler tarafindan hesaplayabilecekleri

sorgulanmasi gerektigine
dikkat cekti.

saskinligi amagclarina
ulastiklarmni gosteren bir tepki
olarak yorumladi.

materyal ile sekillerin
sunulmamasi gerektigini
vurguladi.

Dort 6gretmen adayindan tglintin tartisma asamasinda bireysel matematiksel fark etmeleri zayif
matematiksel fark etme boyutunda kabul edilirken diger adayin matematiksel fark etmeleri anlaml
matematiksel fark etme boyutunda degerlendirilmistir. Selim, Eyiip ve Ozgiir'iin matematiksel fark
etmelerini yansitan onemli ti¢ matematiksel noktadaki ve fark etme adimlarindaki eksiklikleri, onlarin
bu asamada yaptiklar1 yorumlarin bu anlamda zayif oldugunu gérmeyi saglamaktadir. Bu adaylarin
matematiksel olarak ©nemli olan noktalarin -kilit, zor ve kritik- hepsine yonelik yorumda
bulunmadiklar1 ve aralarindaki baglantiy1 iyi kuramadiklar1 sonucuna ulasilmustir. Bengi'nin ise fark
etme adimlarini kapsayacak sekilde yorum yaptigy, her i¢ noktay: da degerlendirdigi ve iliskileri iyi bir
sekilde yansittig1 goriilmektedir.

TARTISMA VE SONUC

Ders imecesinin planlama, 6gretim ve tartisma asamalarindan elde edilen bulgularin analizi,
matematiksel agidan 6nemli ti¢ noktadan -kilit, zor ve kritik nokta- faydalanarak matematiksel fark
etmenin nasil anlamhli ya da zayif olarak degerlendirildigini ortaya koymaktadir. Bu ¢alismada tig
noktanin her birine odaklanma, bunlari fark etme stiregleriyle iliskilendirme ve bu noktalar arasinda

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2017, 36(1), 47-81



Ders Imecesi Kapsaminda Matematiksel Fark Etme | 73

baglant: kurma gibi boyutlarda zengin yorum paylasimi anlamli matematiksel fark etme olarak ele
almirken bu boyutlardaki eksikliklerin zayif matematiksel fark etmenin gostergesi oldugu kabul
edilmistir. Bu dogrultuda 6gretmen adaylarimin dersin planlama asamasinda yaptig1 yorumlarda,
dersin amacina odaklandiklari, verilmesi gereken onemli kavramlari belirledikleri, konuya yo6nelik
ogrencilerin zorluk ve kavram yanilgilarini goz oniinde bulundurduklari, bunlari gidermek icin
oneriler getirdikleri ve Oneriler tizerinde de tartisarak dersin 6gretiminin nasil olacagma karar
verdikleri gortlmiistiir. Mapolelo (1999) 6gretmen adaylarinin 6grencilerin yarnilgilarini ortaya
cikaracak etkinliklere genelde yer vermediklerini belirtmistir. Bu galisma da ise adaylarin 6grencilerin
yanilgilarini ortaya g¢ikaracak ve hatalarini gérmelerini saglayacak etkinliklere yer vermeye dikkat
ettikleri goriilmektedir. Bunun yani sira, pek ¢ok calisma iyi bir matematik 6gretimi icin 6grencilerin
zorlandiklar1 noktalar1 ve olast yanilgilar1 bilmek ve derste buna gore tedbir almak gerektigini
vurgulamaktadir (Fennema ve Franke, 1992; Shulman, 1986; Park ve Oliver, 2008). Bu anlamda,
ogretmen adaylarinin dersin planlamasini uygun ve zengin bir sekilde yapmaya calistiklar1 sonucuna
ulasilmistir. Diger taraftan 6gretmen adaylarinin fark etme siirecinin anlamlandirma boyutuna yonelik
yani fark ettikleri noktalarin olasi nedenlerini yorumlamada eksikliklerinin oldugu, o asamaya ¢ok fazla
odaklanmadiklar1 goze carpmaktadir. Ogretmen adaylarimin daha ¢ok dikkatlerini geken kavramlarin
ogretimine iliskin oneriler verme egiliminde olduklar: tespit edilmistir. Bunun nedeni 6gretmen
adaylarinin, nedenlerin ag¢ik oldugunu diistintip sorgulama ya da dile getirme ihtiyacin1 fazla
hissetmemelerinden kaynaklaniyor olabilir. Aslinda adaylarin énemli gordiikleri noktalarda bunun
nedeninin ne olabilecegine dair fikir yirtitmelerinin, 6grencinin nasil diisinmiis olabilecegini
detaylandirmalarinin ve bunlar1 birbirleriyle paylasarak tizerine tartismalarmin ogretimi daha ok
zenginlestirecegi diistiniilmektedir (Carpenter vd., 1999; Carpenter vd., 2003; Lester, 2007).

Dersin 6gretimi asamasinda gerceklesen diyaloglarda dersi yiirtiten 6gretmen adaymin anlamh
matematiksel fark etmelerini gosteren 6rnekler olsa da 6gretim siirecinin tamamu degerlendirildiginde
Ogretim sirasinda adayin matematiksel fark etmelerinin zayif oldugu sonucuna ulasilmistir. Ctinkii
onemli noktalar1 fark etmekte, yorumlamakta ve bu dogrultuda 6grenciyi yonlendirmekte basarili
olamadig1 anlar mevcuttur. Ogretmen aday1 ders boyunca yaptigi etkinliklerin bazilarinda hatalar
yapmis ya da adimlari eksik uygulamistir. Dolayisiyla dersin amacina ulasmasini saglamada zorlandig1
noktalar olmustur. Ogretmen adaylarinin tecriibesizliklerinden kaynakl olarak bu tiir durumlarin
ortaya ¢ikmasi ve Ogretim sirasinda matematiksel fark etmelerinin deneyimli 6gretmenler kadar
anlamli olmamasi muhtemeldir. Benzer sekilde, cesitli arastirmalar da tecriibesiz 6gretmen ve 6gretmen
adaylarinin  6grenciye ve onemli Ogretimsel durumlara odaklanarak dersi sekillendirmekte
zorlandiklarini ortaya koymaktadir (Berliner vd., 1988; Carter vd., 1988). Bu asama dort dongtiden
olusan siirecin ilki oldugundan bu tiir uygulamalara devam edildiginde 6gretmen adaylarimin
matematiksel fark etme becerilerinin gelisecegi diistiniilmektedir. Bu nedenle 6gretmen adaylarma
mesleki gelisim modelleri kapsaminda fark etme becerilerini ve tecriibelerini arttiracak firsatlar
sunulmasi ve adaylarla bu tiir uygulamalarin ytiriittilmesi oldukca 6nemlidir (Kullberg, Runesson ve
Martensson, 2013; Yang ve Ricks, 2012).

Ogretmen adaylarinin bireysel olarak matematiksel fark etmelerinde eksikliklerin oldugu sonucuna
ulasilmistir. Tartisma asamasinda 6gretmen adaylarindan {tictiniin matematiksel fark etmeleri zayaf
olarak bulunmus, sadece bir adayin anlamli matematiksel fark etme boyutunda oldugu kabul
edilmistir. Planlama asamasindaki matematiksel fark etmeler anlamli ¢ikmasina ragmen bireysel
matematiksel fark etmelerin agirlikli zayif ¢ikmas: dikkat cekmektedir. Tartisma asamasi planlamaya
gore neler gozlemlendiginin daha bireysel dile getirilisini kapsadig1 i¢in aradaki farki gormeyi
saglamistir. Bu durum aslinda adaylarin bireysel matematiksel fark etmelerindeki eksikliklerin bir
araya gelinip dustinceler paylasildiginda azaldigimmi ve ortamdaki matematiksel fark etmelerin
zenginlestigini gostermektedir. Tartisma asamasinda adaylarin fikir paylasimlari sonucunda
birbirlerinin diisiincelerini etkileyebildikleri ve degistirebildikleri -bir adayin 6nerisinden vazgecip
diger adayin onerisini benimsemesi- sonucuna ulasilmistir. Ayrica, adaylarin odaklandig1 noktalarin
birbirleriyle aym ya da farkli olabilecegi gortilmiustiir. Ciinkti ayn1 duruma odaklanilmasina ragmen
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cikartilan anlamlar ve fark edilen noktalar birbirinden farkli olabilir (Jacobs vd., 2012). Dolayisiyla,
tartisma asamasindaki ortak paylasimin adaylarin fark edemedikleri noktalar1 diger kisilerden
ogrenmelerini saglayarak adaylarin matematiksel fark etmelerine katkida bulundugu sonucuna
ulasilmistir. Bu noktada ders imecesi modelinin 6zellikle isbirligine dayali ¢calisma prensibinin hem
dersin daha iyi 6gretilmesinde hem de matematiksel fark etmeyi arttirmada onemli katkilar1 oldugu
soylenebilir. Literatiirde yer alan cesitli calismalar da, benzer sekilde bu tarz mesleki gelisim
modellerinin fark etme becerisi tizerine olumlu etkileri oldugunu (Franke, Carpenter vd., 2001; Lewis
vd., 2011) ve bu tarz ortamlarin olusturulmas: gerektigini (Runesson ve Martensson, 2013; Yang ve
Ricks, 2012) vurgulamaktadir.

Genel olarak ders imecesi siirecinde 6gretmen adaylarinin bazi asamalarda matematiksel fark
etmelerinin anlaml bazilarinda zayif oldugu goriilmdiistiir. Adaylarin kilit noktalar: digerlerine gore
daha iyi fark ettikleri, yorumladiklar1 ve bunlara iliskin 6nerilerde bulunduklar: sonucuna ulasilmistir.
Yani 6gretmen adaylar1 kazanim kapsaminda 6grencilere neyi vermeleri gerektiginin farkindadir. Zor
olan noktalari fark etme ve bunlarin giderilmesine yonelik 6nerilerde bulunma kisminda da -6neri gok
verimli olmasa da- adaylarin basarili olduklar: goriilmektedir. Fakat bu zorluklarin ya da karisikliklarin
nedenlerini gerekgelendirmede ve anlamlandirmakta adaylarin iyi olmadig anlasilmaktadir. Genelde
bu asamaya iliskin yorum yapmadan ne vyapilabilir sorusuna yonelik fikirlerini paylasma
egilimindedirler. Halbuki nedenleri tizerine tartisildiginda yapilacak onerilerin daha elverisli ve ise
yarar olacag1 diisintildiigtinde 6gretmen adaylarinin bu yondeki eksiklerini gidermek gerekmektedir.
Kritik noktalar1 fark etmede gosterdikleri performans digerlerinde oldugu kadar iyi degildir.
Calismada, fark etme stireglerinde, adaylarin dikkat etme boyutunda ilgili ya da ilgisiz pek ¢ok farkh
Ogretimsel detaya odaklanabildigi gortilmiistiir. (Borko vd., 2008; Erickson, 2011; Sherin ve Star, 2011;
Sherin, Russ, vd.2011; Star vd., 2011; Star ve Strickland, 2008). En cok dikkat ettikleri noktalar1
anlamlandirmada, o durumun arka planda neye dayandigimi yorumlamada ve nedenini agiklamada
zorlandiklar1 sonucuna ulasilmistir. Ciinkii siirecin tamami goz oniinde bulunduruldugunda bu
asamaya yonelik yapilan yorumlarin oldukca az oldugu dikkat cekmektedir. Karar verme asamasina
yonelik oldukg¢a yorum yaptiklar: ve fikirlerini paylasmaktan ¢ekinmedikleri sonucuna ulasilmistir.
Fakat baz1 6nerilerinde neden 6yle olmasini istediklerine yonelik gerekcelerin sunulmadigi, eksik ya da
ilgisiz oldugu goriilmistiir. Matematiksel fark etmenin 6zellikle anlamli matematiksel fark etmenin
Ogretmen adaylar1 agisindan kolay olmadifi sonucuna ulasilmistir. Literatiirde yer alan gesitli
calismalar sadece 6gretmen adaylar: acisindan (Erickson, 2011; Star vd., 2011; Star ve Strickland, 2008;
van Es ve Sherin, 2002) degil 6gretmenler agisindan da énemli matematiksel detaylar: fark etmenin zor
oldugunu vurgulamaktadir (Choy, 2015).

Bu calismada {i¢ nokta teorik cercevesinden sadece 6gretmen adaylarinin anlamli matematiksel fark
etme becerilerini analiz etme kisminda faydalanilmis ve bu perspektifin dgretmen adaylarimn
matematiksel fark etmelerinin niteligini degerlendirmede oldukca faydali oldugu goriilmiistiir. Choy
(2014) ise calismasinin biitiin asamalarina bu yaklasimi entegre etmis ve matematiksel fark etmelerin
zengin olabilmesi icin bu yaklasimin kilavuzlugunun faydali olacagini, fark etme becerilerini
gelistirecegini savunmustur. Fark etme becerilerinin incelenmesi ve mesleki gelisim modellerinin
uygulanmasi sirasinda bu yaklasimin kullanilmasi 6nerilmektedir. Bunun yam sira, hem iyi bir 6gretim
sunmak (Choy, 2013) hem de 6gretmen ya da 6gretmen adaylarinin gelisimini saglamak i¢in fark etme
becerileri olduk¢a 6nemli ve tizerinde durulmasi gereken bir konudur (Hand 2012; Mason 2008, 2011;
Santagata vd., 2007; Sherin vd. 2011; Star ve Strickland 2008; van Es 2011). Bu nedenle 6gretmen
adaylarinin matematiksel fark etme becerilerinin arttirilmasma ve bunun icin uygun ortamlarin
saglanmasina ihtiyag vardir. Bu noktada, bu galismanin planlama asamasindaki matematiksel anlamda
yapilan paylasimlar, dersin 6gretimi ve tartisma asamasimdaki matematiksel fark etmeler géz oniinde
bulunduruldugunda mesleki gelisim modellerinden faydalanarak bu becerinin gelistirilebilecegi
dustuntilmektedir. Bu galismaya benzer arastirmalar farkli branslardaki ogretmen adaylariyla ve
Ogretmen adaylarinin yan sira 6gretmenlerle yapilabilir. Bu ¢calismadaki isbirligine dayali paylasimin
etkisi goz ontinde bulunduruldugunda, tecriibeli 6gretmenler ile tecriibesi sinirli 6gretmen adaylar: bir
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araya getirilerek ders imecesi gibi mesleki gelisim modelleri kapsaminda fark etme becerilerinin
gelisimine yonelik uygulamalar yiiriitiilebilir. Benzer sekilde, bu tarz uygulamalar okul deneyimi ve
ogretmenlik uygulamas: gibi 6gretmen adaylarinin mesleki gelisimlerine yonelik derslere entegre
edilerek hem derslerin daha sistematik hale gelmesi hem de 6grencilerin bu derslerden daha fazla verim
almasi saglanabilir.
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The Quality of Prospective Teachers’ Mathematical Noticing in the Context of
Lesson Study

Pinar GUNERii, Didem AKYUZ#®

Mason defines the action of noticing as a discipline and emphasizes that mathematical noticing is heart
of all mathematical practices. Noticing is a process which provides teachers to increase their knowledge
on teaching and learning and to learn from their own implementations by examining them.
Mathematical noticing that is focus of professional development studies and teacher training programs
in the recent period is seen as a necessary component to be successful in mathematics teaching. It
includes paying attention to noteworthy events, making sense of this situations and deciding how to
response in order to develop instruction. Researchers admit that this skill has important role in
improving students’” mathematical thinking by teachers. Therefore, investigation of teachers’ skills of
mathematical noticing as teachers plan how to teach lesson, practice the lesson plan and evaluate the
lesson after teaching is important. According to Hiebert, Morris, Berk and Jansen four fundamental
skills need to be gained by teachers so as to learn while teaching. These are determination of the learning
aims for instruction, observation of how students learn during lesson, interpretation of students’
learning considering teaching strategies and making suggestions. Yang and Ricks offer three point
framework which includes key point, difficult point and critical point for development of noticing skills.
The abilities of noticing these points are accepted as in direct proportion to professional development.
Many studies show that teachers learn from students” mathematical thinking in their class through
professional development models such as lesson study. Mathematical noticing is not a skill only
teachers need to gain but also prospective teachers should have this skill because teachers and
prospective teachers who have not enough experience and have difficulties in focusing on students and
noteworthy events. Hence, many research shows need for further studies in order to reveal what
prospective teachers notice in the interaction of teaching and learning and how they make sense of these
interactions.

There is need for studies which include investigation of mathematical noticing in planning, teaching
and discussing phases together, namely, reflecting the process of lesson study since research mostly
investigated noticing in planning or discussion phases. Therefore, it was aimed to examine
mathematical noticing of prospective teachers elaborating what they focused and how they made sense
of important mathematical points in the context of lesson study. Thus, the purpose of this study was to
determine whether prospective teachers’” mathematical noticing were productive or not as well as to
examine their mathematical noticing. The problem statement of the research is as the following;:

How is the quality of prospective elementary mathematics teachers” mathematical noticing in the
context of lesson study?

Case study was used to conduct this research and it occurred with the participation of four senior
prospective elementary mathematics teachers. Data was obtained from the planning, teaching and
discussing phases of first cycle of lesson study implementation which consisted of four cycles towards
the objective of teaching perimeter, area and surface area and took place eight weeks. Prospective
teacher endeavored to determine how to teach the objective of “calculate the perimeter of polygons and
forms different figures which have particular perimeter” in the context of lesson study. The process was
conducted in accordance with the steps of professional development model and all phases were
recorded through video camera. Data collection tools were transcripts from video recordings,
observations, interviews and students” written documents. The role of researcher was nonparticipant
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observer and taking some fieldnotes in this process. Video recordings were transformed to transcripts
and used in data analysis. In accordance with the purpose, mathematical noticing of prospective
teachers was analyzed in each of lesson study model’s three essential phases which are planning,
teaching and discussing.

In data analysis, content analysis was used and an approach which was created by Choy and based on
combination of three steps of noticing and three point framework was utilized. In research, it was found
that mathematical noticing of prospective teachers varied in different phases of lesson study model,
their individual mathematical noticing were less productive in general and lesson study model had
positive effects on the development of productive mathematical noticing. In addition, prospective
teachers’ noticing of key and difficult points from three important mathematical points were good but
they had difficulties in making sense of the reasons of difficult points. Besides, their mathematical
noticing were not good in determining critical points as well as the other two points. Therefore, there is
need for developing the mathematical noticing skills of prospective teachers and providing appropriate
environments for it. Similar studies should be conducted with different prospective teachers and also
teachers. When the effect of collaboration in this study was considered, practices can be conducted to
develop mathematical noticing skills in the context of professional development models drawing
experienced teachers and inexperienced prospective teachers together. Furthermore, such
implementations may be integrated into the lessons like school experience and teaching practice so that
both lessons becomes more systematic and the students get more efficiency from these lessons.

Keywords: Mathematical noticing, Lesson study, Professional development, Prospective teachers
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Egitim Denetimi Siirecinde Hesap Verebilirlik ve
Seffaflik Uygulamalari

Yiiksel GUNDUZ;, Siileyman Davut GOKERii

Gelismis kurumsal yonetimin en dnemli ozelliklerinden biri olan hesap verebilirlik, cagdas yonetimin teori ve
uygulamasmdaki dneminden 6tiirii, eitim sistemlerinde de anahtar bir kavram haline gelmistir. Ozellikle okul
denetiminin on plana ¢iktig1 ve basarili bir sekilde uygulandigy iilkelerde, oncelikli hedef, dgrenciler icin
egitimsel sonuglarn gelistirilmesi olmustur. Hesap verebilirlik ve okullara destek arasindaki dengeyi
saglayabilen bu iilkeler, hem okullara yeterli kaynak ile nitelikli is giicii saglamada hem de hesap verebilirligin
yerindeligini de kanitlanus olmaktadirlar. Son yillarda, e-Devlet uygulamalarmin gelistirilmesiyle birlikte,
bilgi sistemlerinin kullanilmasi, karar alma siireci ve ortaya ¢ikan performansa iliskin bilgilerin daha kolay
erigilebilir olmasi, hesap verebilirlige de katkida bulunacaktir. Bu siireg, hesap verebilirligi egitim sistemlerine
etkin bir sekilde yerlestirmek isteyen iilkeler tarafindan kullamilabilmekle birlikte, ilgili tiim paydaslarim bu
erisim icin gerekli olanak ve becerilere sahip olmast gerekmektedir. Denetim siirecinde hesap verebilirlik ve
seffaflik konusunda suirli sayida aragtirmanin olmast ve denetim raporlarimin gercek paydaslar ile yeterli
diizeyde paylasilamamasidan hareketle, alanyazin taramas: temelinde yapilan bu kuramsal arastirmanin
amaci, hesap verebilirligin egitim ve denetim siirecine yansimalarin belirlemek ve ilkelerini ortaya cikarmak,
diinyadaki farkli hesap verebilirlik ve seffaflik uygulamalanim tartisarak, denetsel raporlar ile birlikte denetsel
eylemler sonucunda verilen geribildirimlerin egitim sistemini ve egitim siyasalarini belirlemedeki roliinii
ortaya ¢ikarmaktir. Bu ¢alismada, okulun analiz birimi olarak goriildiigii hesap verebilirlik sistemleri tizerinde
durulmast uygun bulunmustur. Okullarm hesap verebilirlik sistemleri, ayni zamanda gii¢lii bir okul
kiiltiiriiniin gelistirilmesine de katki saglamaktadir. Okuldan hizmet alan 6grenci ve ebeveynler, hesap
verebilirlik sistemi araciligi ile elde ettikleri verileri degerlendirerek okulun daha etkin hale getirilmesi ve gticlii
bir okul kiiltiirii olusmasina katk: yapabilirler.

Anahtar Kelimeler: Hesap verebilirlik, Seffaflik, Denetim, Egitim

GIRIS

Denetim, orgiitsel eylemlerin, kabul edilen amaglar dogrultusunda, saptanan ilke ve kurallara uygun
olup olmadiginin anlasilmasi stirecidir (Aydin, 1993). Denetim ayni1 zamanda, 6gretimi gelistirmek ve
Ogrenci basarisini arttirmak amaciyla, 6gretmenleri egitim zeminine déhil etme stireci olarak da
(Sullivan ve Glanz, 2000) tanimlanmaktadir. Egitim, her millet icin, 6teden beri ¢cok énemli oldugundan,
onu denetlemek ve yonetmek tizere, bir sistemin kurulmasi gerekliligi her zaman s6z konusu olmustur.
Bu konuda, egitimi kimlerin denetlemesi ve yonetmesi gerektigi sorusu giindeme gelmistir. Egitimi
kimlerin denetlemesi ve yonetmesi gerektigi sorusuna, bir halkin tarihi ve felsefesine gore farklh

cevaplar verilebilir (Cramer ve Browne, 1974). Burada, egitim 6gretimin gelismesinden sadece
dgretmenin sorumlu tutulmasi anlayisi yerine, icinde miifettisinde bulundugu bircok degiskenin
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sorumlu tutulmas: anlayisinin benimsenmesinin 6nemini vurgulamak gerekir. Ciinkii egitim isini,
yalnizca bir degiskene indirgeyerek, sadece o degiskenle agiklamak miimkiin degildir. Dolayisiyla
egitim stirecinde bulunan tiim degiskenler stirecten sorumludur ve hesap vermek durumundadirlar.
Burada daha yiiksek standartlarda 6grenci talep eden veya 6gretmenleri 6grenci performansina gore
sorumlu tutup degerlendiren sistemlerden ziyade, okulun analiz birimi olarak goriildiigii hesap
verebilirlik sistemleri tizerinde durmak daha yararh goriilmektedir. Ciinkii okul denetiminin bagarili
bir sekilde gergeklestirildigi tilkelerde, 6grenciler igin egitimsel sonuglarin gelistirilmesi 6n plana
¢ikmaktadir. Boylece hesap verebilirlik ve bu sayede okullara verilen destegin, denetim siireci icerisinde
ne kadar énemli oldugu da goriilmektedir. Bu baglamda, denetimin ¢nemli bir amac1 olan okullara
destek unsuru temelinde analiz edildiginde, hesap verebilirligin, egitim sistemleri icerisinde énemi bir
kez daha ortaya ¢ikmaktadir. Hesap verebilirlik ile okullara destek arasindaki dengeyi saglayabilen
tilkeler, hem okullara yeterli kaynak ve vasifli is gilici saglamada hem de hesap verebilirligin
yerindeligini de kanitlamis olmaktadirlar.

Egitim orgtitlerinin ve okullarin hesap verebilirlik sistemleri, ayn1 zamanda giiglii bir 6rgiit ve okul
kilturtintin gelistirilmesine de katki saglamaktadir. Okuldan hizmet alan 6grenci ve ebeveynlerin,
hesap verebilirlik sistemi aracilif1 ile elde ettikleri verileri degerlendirerek, okulun daha etkin hale
getirilmesi ve giglii bir okul kiiltiirti olusmasina katki yapabilirler. Burada egitim sistemi hakkinda geri
bildirimde bulunmas: gereken 6nemli birimlerden birinin denetim birimi oldugunu unutmamak
gerekir. Denetim ne kadar iyi yapilanir ve saglkli geri bildirimde bulunursa, egitim sistemi de o kadar
saglikli olarak egitim bilimi alaninda gelisen yeni durumlara gore uyarlanir (Bozkurt ve Karabryik,
2003). Bunun icin de egitimin denetiminde hesap verebilirlik ve seffaflik uygulamalarina onem
verilmelidir.

Denetim stirecinde hesap verebilirlik ve seffaflik konusunda alanyazinda smirl sayida arastirmanin
olmas1 ve denetim raporlarinin gercek paydaslar ile yeterli diizeyde paylasilamamasindan hareketle
yapilan bu kuramsal arastirmanin amaci, yonetimin en Onemli 6zelliklerinden biri olan hesap
verebilirligin egitim ve denetim siirecine yansimalarmi belirlemek ve ilkelerini ortaya c¢ikarmak,
diinyadaki farkli hesap verebilirlik ve seffaflik uygulamalarini tartisarak, denetsel raporlar ile birlikte
denetsel eylemler sonucunda verilen geribildirimlerin egitim sistemini ve egitim siyasalarmi
belirlemedeki roliinti ortaya ¢ikarmaktir. Bu amagla yapilan calisma, denetim stirecinde hesap
verebilirlik ve seffaflik uygulamalar1 hakkinda var olan bilgileri toplayarak biittinlestirmeyi iceren bir
alanyazin taramasidir. Alanyazin taramasi, bir konu hakkinda arastirmacilar, akademisyenler ve
uygulayicilar tarafindan tretilmis bilgilerin sistematik, acik ve tekrarlanabilir olarak tanimlanmasi,
sentezlenmesi ve degerlendirmesini igeren bir arastirma yaklasimudir (Fink, 2005). Alanyazin
taramasinda birincil kaynaklarin taranmasi asildir. Birincil kaynaklarda, asil arastirma ile okuyucu
arasinda herhangi bir arac1 yoktur (Balci, 2005).

Hesap Verebilirlik

Gelismis kurumsal yonetimin en 6nemli 6zelliklerinden biri de hesap verebilirliktir. Hesap verebilirlik,
bir kurumdaki gorevlilerin, yetki ve sorumluluklarinin kullanilmasina iliskin olarak ilgili kisilere kars:
cevap verebilir olma, bunlara yonelik elestiri ve talepleri dikkate alarak bu yonde hareket etme ve bir
basarisizlik, yetersizlik ya da hilekarlik durumunda sorumlulugu {izerine alma gerekliligidir (UNDP,
1998:1). Alanyazima bakildiginda, hesap verebilirligin kimin, kime, neden ve hangi konuda hesap
verecegini sorguladig1 dort sorudan yola ¢iktig1 goriilmektedir. Neden hesap verilecegi boyutunda da
yasa ve yonetmeliklere uygunluk, meslektas orgiitleri standartlarina uygunluk, seffaflik, raporlama
gereksinimleri, bagsariya dair standartlara uygunluk gibi unsurlar yer almaktadir. Hangi konuda hesap
verilecegi ise belirlenen tim standartlar ve hedeflere ulasma durumu ve sonuglar1 olarak
degerlendirilmektedir. Hesap verebilirlikte hesap soran ve hesap veren arasinda kurallarin,
yiiktimliiliiklerin belli oldugu, hesap soranin her zaman soru sorabildigi, hesap verenin de cevap
verebilir oldugu bir yap1 s6z konusudur (Boven, 2007). Bu baglamda degerlendirildiginde, hesap
verebilirlik, cagdas yonetimin teori ve uygulamasindaki éneminden o&tiirii, egitim sistemlerinde de
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anahtar bir kavramdir. Bu kavram, yoneticilere belirli baz1 gorev ve vazifelerini yerine getirmeleri ve
gorevleriyle ilgili kural ve standartlara uymalar1 konusunda bir takim sorumluluklar yiiklemek
anlamina gelmektedir. Boylece, yoneticilerin faaliyetlerine iliskin rapor ve hesap vermekle yiikiimli
oldugu kisi veya organ acikca belirlenir ve yonetici iyi performans gosterdiginde ddullendirilirken,
yetersiz performansinin sonuglarma katlanir. Bir birimin yoneticisi emrindeki personelin yerine
getirdigi faaliyetler i¢in de hesap vermekle yiikiimli tutulabilir (SIGMA, 2002:1).

Hesap verebilirlik prensibi, karar alicilarin ve uygulayicilarin yetkilerini kullanmalarindan ve yapmis
olduklar1 faaliyetlerden sorumlu tutulmalari anlamina da gelir. Kisiler veya kurumlar aldiklar:
karardan etkilenecek kisilere hesap verebilmelidir. Hesap verebilirligin 6n sart1 seffaflik ve hukukun
ustinlugii ilkeleridir. Bu ilkelere uygun hareket edildiginde, etkili bir hesap verebilirlik siireci de
isletilmis olur. Etkili bir hesap verebilirlik ise iyi kurumsal yonetimin ilkelerinin ilgili tiim paydaslarin
cikarlarii koruyacak sekilde yerine getirilmesini saglar. Kurumsal yonetimde hesap verebilirligi
saglayan araglar soyle tanimlanmistir (C&K Management Limited, 2002:2):

- I¢ kontrol sisteminin devam ettirilmesi ve belirli araliklarla gozden gecirilmesi,
- I¢ denetim yoluyla diizenli izleme,

- Belirli araliklarla, seffaf ve acik bir mali raporlama ve gozden gegirme,

- Bagimsiz bir denetim komitesi tarafindan denetim yapilmas.

Hesap verebilirligin etkin bir sekilde isleyebilmesi i¢in, bir kurum hem kendi icerisinde, hem de diger
kurumlara, paydaslarina ve kamuoyuna karsi hesap verebilir olmak durumundadir. Hesap verebilirlik
miiesseselerinin bu sekilde islemesi, yeterli diizenlemelerin olmasima ve taraflarin istekliligine baglidir.
Hesap verebilirlik ¢ogunlukla da katilimcilikla iliskilendirilmektedir. Yerel yonetim sisteminde
katilimcilik ve hesap verebilirligin olusturulmasiyla yerel yonetimler vatandaslarin taleplerine kars:
daha cabuk cevap verebilir ve hizmetlerinde daha etkin olabilir. Kisilerin katilim1 ve biirokrasi ile
secilmislerin hesap verebilirligi yerel yonetimi tesvik edecek unsurlardir. Bununla beraber, ne kadar
katilimciligin en iyi yonetimle sonuglanacagi konusunda da sinirlamalar mevcuttur (ADB, 1997).

Biseta-Gert (2004), hesap verebilirligin mevcut kiilttrtiniin oldukga problemli oldugunu savunarak,
hesap verebilirligin biittin 6nemli iliskileri ekonomik terimlerle agiklayan apolitik ve anti demokratik
bir strateji oldugunu ve bunun devletler ile yurttaslar arasindaki iliski ile beraber, devletler ile egitim
kurumlar arasindaki iliski i¢in de gegerli oldugunu soylemektedir. Ayrica, ebeveynleri ve 6grencileri
ekonomik bir iliskiye sokarak, okullarin ve hiikiimetlerin dogrudan sorumlu tutulmalarina izin
vermeyen bir strateji oldugunun altini ¢izmekte ve bu durumun sorumluluk iliskisini olanaksiz hale
getirdigini de belirtmektedir. Dolayisiyla hesap verilebilirligin bu yoniinii de unutmamak
gerekmektedir. Bu baglamda degerlendirildiginde, hesap verebilirlik, ekonomik bir iliski cercevesi
icerisinde, yukarida bahsedilen iliskilerde yakinlasma olasiigina ciddi bir tehdit olusturmasi ve
sorumluluk iliskisini olanaksiz hale getirmesi ihtimalinden hareketle, sorumlulugun egitimsel
iliskilerde 6nemli bir yere sahip oldugunu ve zarar gérmemesi gerektigini belirtmek gerekmektedir. Bu
baglamda, egitimde hesap verebilirlik kulttirtintin ortaya ¢ikisinda belirli sebepler olmasiyla birlikte,
hesap verebilirligin gelismesi, aslinda modern yasamin bircok alanmni etkileyen ¢ok daha genis bir
sosyal dontistimiin bir pargasidir (Power, 1997). Bu kapsamda egitimde hesap verilebilirlik kavraminin
daha detayl agiklanmasina ihtiya¢ duyulmustur.

Egitimde Hesap Verebilirlik

Hesap verebilirlik egitim sistemlerinin ayrilmaz bir parcasi olup, yurttaslar tiiketiciye dontistiirme
¢abasmin bir sonucu olarak da diinyada bircok {ilkede egitimcilerin giinliik uygulamalar: haline
gelmistir. Ornegin, Ingiltere ve Galler’de 1988 Egitim Reformu Kanunu, hesap verebilirlik kiltiiriintin
gelismesinde doniim noktasi olmustur (Whitty, Power ve Halpin, 1988). Gewirtz’in (2002) de belirttigi
gibi, 1988 Kanunu, ebeveynleri miisteri olarak tanimlayarak onlara, en azindan ilkesel olarak,
cocuklarmin okullarini se¢gme hakki vermistir. Ayni sekilde okullar da, gelirleri yerel rekabet pazarlar
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biinyesinde miisterileri cezbetmedeki basarilarina dayali olan isletmeler olarak tanimlanmuistir.
Stiphesizki, egitim sistemlerinin her seviyesinde bulunanlarin- 8gretmenler, okullar, okul yonetimleri,
egitim bakanliklari, hiikiimetler- 6grencilerin 6grenme ortamlarini en iist diizeye ¢ikarma konusunda
sorumluluklar1 vardir. Egitim sistemlerindeki biitiin seviyeler icin, her bir seviyenin sorumluluklarina
uygun bir sekilde, gerek i¢ gerekse dis hesap verebilirlik dlciitlerinin gelistirilmesi gerekmektedir. icsel
hesap verebilirlik en genel anlamiyla, yoneticilerin daha tist diizey yonetime karsi hesap
verebilirlikleridir. Denetim stiireci icerisinde degerlendirildiginde de, denetmenler, teftis birimine hesap
vermek durumundadirlar. Digsal hesap verebilirlik ise yoneticilerin kendi performanslar1 hakkinda,
parlamento veya bir kamu kurumu veya merkezi kurulusa (Sayistay gibi) kars1 hesap verebilirlikleridir.
Egitim agisindan bakildiginda, hesap verebilirligin amagclarindan biri de, biitin 6grencilerin
ogrenmelerini en tist diizeye c¢ikarmaktir. Biitiin 6grencilerin 6grenme ortamlarini en {iist diizeye
¢ikarma firsatlarinin 6ziinde, esitlik sorunu bulunmaktadir. Biitiin 6grencilere ayn1 miifredati, 6gretimi,
ogrenme kaynaklarini, destek diizeyini sunmak, dgrenmede genis esitsizlikler yaratacagindan, tek
basina yeterli degildir.

Bu calismada kastedilen hesap verebilirlik, okulun analiz birimi olarak gortildugu, hesap verebilirlik
sistemleridir. Okul hesap verebilirlik sistemleri, hesap verebilirlik sonuglarina gore iki farkl bigimde
ortaya gikabilir. Birinci olasilik, beklentileri karsilamayan ve asan performans igin getirilen 6diil veya
cezalar1 igerir. Bu sistemler icerisindeki okul veya egitimciler i¢in olumlu sonuglar1 olan 6rnekler, sayisi
artirilan kaynaklar1 veya bu kaynaklar: okul diizeyinde kullanma 6zerkligini icermektedir. Baz1 hesap
verebilirlik sistemleri, 6nceden belirlenen hedefleri asan okullara 6diiller sunmaktadir. Diger olasilik
ise hesap verebilirlik sistemleri ¢ogunlukla bu hedefleri gerceklestiremeyen okullara yaptirim
getirmektedir. Bu yaptirimlar igerisinde, ozerkligin geri cekilmesi, yerel yonetimlerden ek okul
secenekleri sunmasini istemek, okulun yeniden yapilandirilmasinmi veya kapatilmasin istemek gibi
secenekler bulunmaktadir. Bazi arastirmalar (Dee ve Jacob, 2009; Hanushek ve Raymond, 2003), bu
durumu, daha gok sonuca yonelik hesap verebilirlik olarak tanimlamaktadirlar.

Okul hesap verebilirlik sistemlerinin hesap verebilirliginde, merkezi otorite, okul performansimu
gozlemleyen ve denetleyen bircok kanaldan sadece biri olmakla birlikte, esas denetleme ve
degerlendirme unsurlar1 ebeveynler ve o bolgede yasayan insanlar olup, egitimci davranisini etkileme
glictine sahiptirler. Ekonomide tirtin kalitesinde enformasyonun rolii tizerine yapilan arastirmalar
(Figlio ve Lucas, 2004; Jin ve Leslie, 2003; Mathios, 2000), enformasyonu etkili bir sekilde kamu ile
paylasmanin, pazarlari etkilemede ne kadar giiclii olabilecegini gostermektedir. Bu enformasyona
erisim ve paylasim temelinde degerlendirildiginde, okul hesap verebilirliginin sonuclarmin temel
kaynaginin da, enformasyona erisimin kolaylastirilmasi ile ortaya ¢ikan toplum ve yerel insanlarin
baskis1 olmas1 dogaldir. Black (1999), okul test sonuglari ile ev fiyatlar1 arasinda iliski oldugunu, Figlio
ve Lucas (2004) ise ev pazarlarinin okul hesap verebilirlik sistemlerinde bulunan enformasyona daha
cok tepki verdigini belirtmistir. Dolayisiyla, diger informal baskilar ile beraber ortaya ¢itkan bu finansal
baski bile bize gostermektedir ki, hesap verebilirligin ortada gértinmeyen informal sonuglar1 ve hesap
verebilirlik sistemleri, egitimci davramsini etkilemede nemli bir role sahip olabilir. Diger bir deyisle,
egitimciler, boylesine bir baski karsisinda kendi 6z-yetkinliklerini de sorgulamak durumunda
kalabilirler.

Bazi deneysel arastirmalar (Feng, Figlio ve Sass, 2009; Goldhaber, Gross ve Player, 2007; Hanushek,
Kain, O’Brien ve Rivkin, 2005; Sims, 2009) ise okullardaki hesap verebilirlik sistemlerinin farklh
ogretmen gruplarini farkl sekillerde etkiledigini ortaya koymustur. Ornegin, 6gretmen kayb, diisiik
performans gosteren okullarda daha yiiksek diizeylerde goriilmektedir. Ayni arastirmalar, bu
sistemlerin 6gretmenlerin kariyer tercihlerini tamamen degistirmediginin de altin1 g¢izmektedir. Bu
sistemlerin uygulandig1 okullarda, daha az etkin olan 6gretmenlerin okuldan ayrilma egilimleri daha
yiiksek oranlarda gerceklesmektedir.

Okullarin hesap verebilirlik sistemleri, ayn1 zamanda giiglii bir okul kiiltiirtiniin gelistirilmesine de
katki saglamaktadir. Okuldan hizmet alan 6grenci ve ebeveynlerin, hesap verebilirlik sistemi aracilig
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ile elde ettikleri verileri degerlendirerek okulun daha etkin hale getirilmesi ve gticlii bir okul kiiltiirii
olusmasina katk: yapabilirler. Bu baglamda gerceklestirilecek biitiin ¢abalar, dogrudan ya da dolayl
olarak ogrencilere daha iyi firsatlar sunacaktir. ‘Giiclti Okul Kiiltiirti Olusturma’ adli son kitabinda
Kruse ve Louis (2009), okul kiiltiiriintin olusturulmasinda, profesyonel toplum (paylasilan normlar ve
degerler, elestirel diyalog, 6grenme ¢iktilar: icin ortak sorumluluk) , 6rgiitsel 6grenme (yeni fikirlerin
sinifta uygulamaya dontismesi icin ortak hareket etme, 6gretmenlerin birlikte calismasi, biitiin tiyelerin
yeni fikirleri anlamasinin saglanmasi) ve giiven (agiklik, diriistlik, yeterlik, gtivenirlik, uyumluluk)
kavramini en 6nemli ti¢ unsur olarak degerlendirmislerdir. Bunlar1 elde etmenin, hesap verebilirlik
sistemi ile birlikte, gticlii okul kiiltiirtinii dogal olarak yaratmasi beklenebilir. Bu anlamda kurumlarda
hesap verebilirlik sistemlerinin olusturulmasi kaginilmaz bir durum 6zelligi tasimaktadir.

Egitimde Hesap Verebilirlik Sistemleri

Giiclendirilmis okul kiiltiirii yaratma cabalar1 gercevesinde, egitim alaninda ti¢ ana hesap verebilirlik
sistemi bulunmaktadir. Bunlari, (a) yasa ve yonetmeliklere uygunluk, (b) mesleki normlara uyum, (c)
¢ikarilan (kullanilan) sonuglar (Curran, 1999) olarak siralamak miimkiindiir. Egitimciler, cogunlukla bu
ti¢ sistemle eszamanl olarak ¢alismaktadirlar. Birinci sistemde, egitimciler kanunlara ve biirokrasiye
uygunluktan sorumludurlar. Mesleki normlara uyumu gerektiren ikinci sistemde, herhangi bir
zorunluluk gerektirmese de, egitimi bir meslek olarak degerlendiren belli ilke ve uygulamalar tizerinde
bir uzlag: s6z konusudur. Ornegin her ders icin gelistirilen program degerlendirme standartlari, hesap
verebilirlige iliskin mesleki yaklasimlar1 temsil eder. Bu sistem icerisinde, egitimciler, standartlara
uyumdan ve akranlarina hesap vermekten sorumludurlar. Ugiincii sistemde ise dgrenci 6grenmesi
acgisindan tanimlanan sonug ve performansa dayali hesap verebilirlik s6z konusudur. Egitimciler, bu
her bir sistemin gereklerini dengelemeye calisarak, her birine karsilik vermeye calisirlar. Giintimtizde
ise hesap verebilirlik sistemleri yasa ve normlara uygunluktan ziyade 6grenci sonuglarma agirlik
vermektedir.

Hem mesleki norm ve yasalara uyumlu hem de 6grenci performansina dayali uygulanabilir bir hesap
verebilirlik sisteminin bilesenleri nelerdir? Birinci olarak, sistem, okula getirdikleri avantaj veya
dezavantajlara bakilmaksizin biitiin 6grenciler icin egitimcilerin sorumluluklarini tanimlamaktadir.
ikinci olarak, sistem, hedefler, degerlendirmeler, 6gretim, kaynaklar, odiiller ve yaptirimlar ile
baglantili bilesenler iizerine insa edilmelidir. Uciincti olarak da, sistemin teknik yonleri yiiksek
standartlar1 karsilamak durumunda olmalidir. Dérdiinctii olarak, sistem, olumlu anlamda degisim icin
ara¢ olmalidir (Fuhrman, 2002). Egitimde hesap verebilirlige iliskin bu agiklamalardan sonra,
denetimde hesap verebilirlik ve seffaflik uygulamalarin verilmesinin yararl olacag1 6ngoriilebilir.

Denetimde Hesap Verebilirlik ve Seffaflik Uygulamalar1

Hesap verebilirlik, seffafligin nihai koruyucusu olarak nitelendirilmektedir. Seffaflik da, hesap
verebilirligin tamamlayici bir unsurudur. Seffaflik aslinda kararlarin, kurallar ve diizenlemeler
dogrultusunda almnmasi ve uygulanmasi, alinan kararlardan etkileneceklerin bilgiye erisiminin
saglanmasi ve bu bilginin de ulasilabilir, anlasilir ve somut olmasi prensibidir. Egitim sisteminin bir alt
sistemi olan denetim ise aslinda egitimdeki hesap verebilirligin temelindeki verilerin elde edilmesini
saglayan yegane sistemdir. Bu sistemden elde edilen veriler, daha 6nce tartisilan egitimdeki ti¢ ayr1
hesap verebilirlik sistemlerinde etkin bir sekilde kullanilmaktadir. O halde, hesap verebilirlik
sistemlerine veri saglayan denetim siirecinde bu verilerin seffaflig1 ve agikligini bu baglamda tartismak
gerekmektedir.

Bircok tilkede uygulanan denetim sistemlerinde, 6grenci rapor kartlar1 gibi bazi bilgiler, ebeveynlere
de verilmektedir. Okul yonetiminde daha aktif role sahip ebeveynlerin oldugu yerlerde, enformasyon
daha etkili bir sekilde saglanmaktadir. Hollanda, Ingiltere ve Yeni Zelanda’daki sistemlerde, dis
denetimin odagimnda sadece ebeveynler ve o bolgede yasayanlan ilgilendiren bilgiler olmayip, aym
zamanda ebeveynler ve toplumun bu dis degerlendirmelere tam ve kolay erisimleri bulunmaktadir
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(Knowledge, 2010). Boylelikle, okullari tercih ederken, bu kesimler, yapilan degerlendirmelere
glivenmektedirler.

Ebeveynler ve toplumun bu dis degerlendirmelere tam ve kolay erisimleri bulunmasi durumunda,
diisiik performans sergileyen 6gretmenlerin gorevine son verilebilecegi gibi, daimi statiiye gecislerinde
de gecikmelere neden olmaktadir. Bu durum Ingiltere ve Yeni Zelanda gibi daha yiiksek hesap
verebilirlik sistemleri uygulayan tilkelerde oldukca yaygimdir. Biitiin bu tilkelerde, dis denetim, bir
okulun giiclii ve zayif yonlerine iliskin, tizerinde eyleme gegirilebilecek enformasyon tiretmektedir.
Finlandiya’da, okullar ve belediyeler, gerek duyduklarinda, bu bilgileri kullanabilmektedirler. Giiney
Kore’de ise benzer bir yaklagim olup performansa dayali baz1 odiiller eklenmistir. Ingiltere ve Yeni
Zelanda’'da ise okullara yaptirim uygulanmakla birlikte, bu yaptirnmlar okul kapatmaya kadar
gidebilmektedir. Diger taraftan, bu i¢ ve dis degerlendirmelerin 6nemsendigi yerlerde daha cok
seffaflik ve aciklik bulunmaktadir. Takdir etme ve degerlendirme igin agik kriterler ve prosediirler
olusturulmaktadir. Bu baglamda, denetsel uygulamalarda daha fazla aciklik ve seffaflik vurgusu 6nem
arz etmektedir.

Agiklik ve seffaflik egilimin iki anlami bulunmaktadir. Birincisi, denetmen raporlar1 egitim sistemindeki
paydaslar ile artan bir sekilde paylasiimaktadir. Ingiltere, Yeni Zelanda, Ispanya ve Isvec gibi iilkelerde,
okullara iliskin yapilan degerlendirmelere, tncelikle okulun bulundugu bolge olmak tizere genis
kesimler tarafindan ulasilabilmektedir (OECD, 1995). Ancak bu erisim ve paylasimin ne kadar degisime
neden oldugu konusunda bilimsel bir delil heniiz bulunmamaktir. Isveg dlgeginde, 6rnegin, tartisilan
boyutu su sekildedir: ‘Degerlendirmenin degisimi tesvik ettigi durumda, bu tesvik, daha genis kitlelere
hesap verilebilirlikten ziyade, okulun kendi sorunlari baglamindaki yonetsel baski ve yiiksek
farkindalik seklinde gerceklesmektedir. Belediye olceginde yapilan degerlendirmeler daha genis
kitlelere genel olarak duyurulurken, okullarin bu degerlendirmeleri ebeveynlere sunmasi veya
ebeveynlerin de bunlara ilgi duymalar:1 yoniinde bir egilim bulunmamaktadir’ (OECD, 1995). Burada
alt1 ¢izilmesi gereken 6nemli nokta sudur ki, denetim raporlarinin genellikle gizli algilandig1 gelismekte
olan tilkelerde, bu tiirden bir seffaflik nadir karsilasilan bir durum 6zelligini tasimaktadir. Bu egilimin
diger anlami ise yapilan isin takdir edildigi yerlerde, daha ¢ok seffaflik ve acikligin bulunmasidir.
Takdir etme ve degerlendirme icin, agik kriterler ve prosediirler olusturulmalidir. Ornegin, Fransa’da,
her 6gretmenin denetimden birkag giin 6nce bilgilendirilmesi kurali mevcuttur. Ustelik denetmen
degerlendirmelerini sadece bir ders temelinde yapmamaktadir. Ogretmen ile birlikte raporu tartismak
ve bunun bir niishasini da 6gretmene vermek durumundadir. Ortaokullarda ise denetim sonucunu belli
bir alandan sorumlu uzman ile tartisma zorunlulugu bulunmaktadir (Lafond, 1992). Daha az otoriter
bir iliskiyi savunan bu yaklasimlardaki degisim, Ingiltere ve birkag iilkede goriilmektedir.

Okul denetiminin etkin olarak gergeklestirildigi tilkelerde, 6grenciler igin egitimsel sonugclarm
gelistirilmesinin 6n plana ¢ikmakta oldugu goriilmektedir. Hesap verebilirlik ve bu sayede okullara
verilen destegin denetim stireci icerisinde ne kadar cnemli oldugu da goriilmektedir. Bu agilardan
degerlendirildiginde, denetimin ©nemli bir amaci olan okullara destek unsuru temelinde
degerlendirildiginde hesap verebilirligin, egitim sistemleri icerisinde 6nemi bir kez daha ortaya
¢ikmaktadir. Hesap verebilirlik ve okullara destek arasindaki dengeyi saglayabilen tilkeler, hem
okullara yeterli kaynak ve vasifli is giicii saglamada hem de hesap verebilirligin yerindeligini de
kamitlamis olmaktadirlar. Orgiitsel kaynaklarin verimlilik, etkililik ve tutumluluk ilkeleri
dogrultusunda yonetilebilmesi ve hesap verme sorumlulugunun gereklerinin yerine getirilebilmesi
icin, orgtitsel faaliyetlerin ya da programlarin degerlendirilmesi gerekmektedir.

Bu calismada, daha o6nce de belirtildigi tizere, igerisinde daha ytiiksek standartlarda ogrencileri talep
eden veya 6gretmenleri 6grenci performansina gore sorumlu tutup degerlendiren sistemlerden ziyade,
okulun analiz birimi olarak gortldugii hesap verebilirlik sistemleri {izerinde durulmasi uygun
bulunmustur. Daha genis bir perspektiften degerlendirildiginde, kastedilen ve 6grenci performansi
oOlgiitleri temeline dayali olarak okulun performansimin degerlendirildigi okulun hesap verebilirligi,
tim diinyada gittikce yayginlasmaktadir. Ornegin ABD’de, bu baglamda gelistirilen hesap verebilirlik
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Olgiitlerine, 1990’'lardan sonra hem Demokratlar hem de Cumbhuriyetciler oldukca yogun ilgi
gostermislerdir. Okul temelli sinav sonuglarinin merkezi olarak rapor edilmesi uygulamas: Birlesik
Krallik'ta (Burgess vd., 2005) ve $ili'de (Mizala, Romaguera ve Urquiola, 2007) son yirmi yilda ortaya
¢ikmaya baslamistir. Cogu Avrupa ve Latin Amerika tilkesi ulusal degerlendirme sistemleri gelistirmis
olup, Brezilya, Kolombiya, Meksika on yildir benzeri bir raporlama faaliyeti icine girmistir.
Avustralya’da benzer bir degerlendirme sistemi gelistirilmekte olup, Kostarika, Guatemala, Kiiba ve
Panama gibi tilkeler, benzer kriterlerle okullarin performansini degerlendirmektedirler (ADB, 1997).

Denetim hizmetlerinin yiritilmesinde o¢nemli bir yere sahip olan denetim raporlarmin
hazirlanmasinda, geribildirimlerin egitim sistemine etkisinin belirlenmesinde ve raporlarin
paylasilmasi konusunda, diinyada farkli uygulamalar bulunmaktadir. Ornegin, Ingiltere, Yeni Zelanda,
Hollanda, Finlandiya ve Giiney Kore’de, gelistirilen okul denetim sistemleri sayesinde, gerek raporlarin
seffaf ve agik bir sekilde hazirlanmasi saglanmis gerekse bu rapor ve degerlendirmelerine toplumun
biitiin kesimlerinin erisimine agilmasini saglamislardir (Knowledge, 2010). Denetim sistemlerinin etkili
olabilmesi igin de, okullarin performanslara iliskin olarak yararli ve islemeye uygun geribildirim almasi
gerekmektedir. Diizenli bir bigcimde yapilan denetimler kaynak kullaniminin zamaninda ve etkin bir
bicimde dogru alanlara yonlendirildiginin bir gostergesi olarak hesap verebilirligi giiclendirmektedir.

Bazi iilkelerin egitim sistemleri, seffafligi saglamak amaciyla, denetmenlerin de biiyiik oranda
ozerklikten yararlanmalar1 gereksinimini savunmaktadirlar. Guniimiizde 6zellestirmenin ana egilim
oldugu Ingiltere’de, uzun siiredir tamamen ozellestirilmis denetim ekiplerinde bu 6zerklik
bulunmaktadir. Baz1 OECD tilkeleri de denetim hizmetlerinde daha fazla 6zerklige yer vermektedirler.
Diger taraftan, gelismekte olan tilkelerde, cogu hizmetler Bakanligin ayrilmaz ve 6zerk olmayan bir
parcasi olmakla birlikte, 6rnegin, EMP (1991), Egitim Master Plani’'nda ulusal denetim biriminin,
sonunda bagimsiz ve profesyonel denetim hizmetleri sunan yari-6zerk bir birim haline gelecegini
ongormektedir. Tiirkiye'de egitime iliskin hesap sorma konumunda daha etkili bulunan denetim
birimleri, baglh bulunduklari bakanligin emri dogrultusunda calistiklar: icin, 6zerk hareket etme
kabiliyetleri kisitlanmistir. Ciinkii Tiirkiye’de denetim birimleri, galisma izinlerini yetkili birimlerden
aldiktan sonra harekete gecerler. Dolayisiyla denetim hizmetlerinde daha fazla 6zerklige ihtiyag
bulunmaktadir. Oysa son zamanlarda tiim kamu kurumlar1 i¢in 6nemi vurgulanan seffaflik ve hesap
verebilirlik gibi niteliklerin, egitim denetimi igin de ne kadar onemli oldugu ortadir. Ozetle, egitim
denetiminde hesap verebilirlik sistemini olusturmak, denetimde seffaflig1 ve ozerkligi saglamak,
denetimi daha 6nemli hale getirecektir.

SONUC VE ONERILER

Cagimizin degisen ve gelisen kosullarinda, gelismis yonetimin bir unsuru olan hesap verebilirlik, her
gecen giin daha fazla 6nem kazanmaktadir. Hesap verebilirlik, tiim sistemlerde oldugu gibi egitim
sistemlerinde de aranilan bir nitelik olurken, kamuoyu 6zellikle ¢ocuklariin 8grenme ciktilari ile ilgili
olarak, egitim sisteminin kendilerine kars1 her alanda hesap verebilir olmasini beklemektedir. Hesap
verebilirligin etkin bir sekilde gerceklesebilmesi igin, bir kurum hem kendi igerisinde, hem de diger
kurumlara, paydaslarmma ve kamuoyuna karsi hesap verebilir olmalidir. Bu asamada, yeterli
diizenlemelerin gerceklestirilmesi ile birlikte, taraflarin istekliligi de 6nemlidir.

Gelismis yonetimim unsurlarindan seffaflik, hesap verebilirlik ile birbirini tamamlayic1 niteliktedir.
Katilimcilik da hesap verebilirligi tesvik edecek bir unsurdur ve yonetimin saglanmasi igin gerekli
unsurlarin basinda gelen hesap verebilirlik, diger unsurlar ile birlikte uygulandiginda ancak anlaml
olacaktir. Ozellikle okul denetiminin 6n plana ¢iktif1 ve bagarili bir sekilde uygulandig: iilkelerde,
oncelikli hedef, 6grenciler igin egitimsel sonuclarin gelistirilmesi olmustur. Hesap verebilirlik ve
okullara destek arasindaki dengeyi saglayabilen bu tilkeler, hem okullara yeterli kaynak ile nitelikli is
glicii saglamada hem de hesap verebilirligin yerindeligini de kanitlamis olmaktadirlar.

Son yillarda, e-Devlet uygulamalarinin gelistirilmesiyle birlikte, bilgi sistemlerinin kullanilmasi, karar
alma stireci ve ortaya c¢ikan performansa iliskin bilgilerin daha kolay erisilebilir olmasi, hesap
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verebilirlige de katkida bulunacaktir. Bu siireg, hesap verebilirligi egitim sistemlerine etkin bir sekilde
yerlestirmek isteyen tilkeler tarafindan kullanilabilir. Bu yontemlerle gerceklestirilecek bir bilgi akisi ise
oncelikle ilgili ttim taraflarin bu erisim i¢in gerekli olanak ve becerilere sahip olmasini gerektirmektedir.

Hesap verebilirligi egitim sistemlerinde ¢n plana ¢ikarmak isteyen tiilkelerde, denetim hizmetlerinin
yiiriitiilmesi ve yonetilmesinde 6nemli bir yer tutan denetim raporlarinin ve geribildirimlerin paydaslar
arasinda paylasilmas1 gerekmektedir. Ancak bu sayede, bu raporlarin egitim sistemine etkisi
belirlenebilir. Bu raporlardaki degerlendirmelerin énemsenmesi ve bu degerlendirmelerde, seffaflik ve
agiklik ilkesine uyarak, agik kriter ve prosediirlerle yer verilmelidir. Ogretmenin denetimden birkag giin
once bilgilendirilmesi kurali uygulanarak, denetmen degerlendirmelerini sadece bir ders temelinde
yapilmamalidir. Denetmen 6gretmen ile birlikte denetim raporunu tartismak ve bunun bir niishasin
da 6gretmene vermek durumundadir. Denetmen raporlarinin sonuglarina, 6ncelikle okulun bulundugu
bolge olmak tizere genis kesimler tarafindan ulasilabilmesinin ardindan, bu erisim ve paylasimin ne
kadar degisim ve gelisime neden oldugu konusunda bilimsel ¢alismalar gerceklestirilmelidir.

Hesap verebilirlik, ayn1 zamanda katilimcilikla da iligkilendirildiginde, egitim sisteminde katilimcilik
ve hesap verebilirligin olusturulmasiyla egitim bakanliklar1 vatandaslarin taleplerine kars: daha ¢abuk
cevap verebilir ve hizmetlerinde daha etkin olacaktir. Bu sayede, egitim sistemlerinin ve okullarin hesap
verebilirlik sistemleri, ayn1 zamanda giiclii bir ¢rgiit ve okul kiiltiirtintin gelistirilmesine de katki
saglayacaktir. Boylelikle, okuldan hizmet alan 6grenci ve ebeveynlerin, hesap verebilirlik sistemi
araciligl ile elde ettikleri verileri degerlendirerek okulun daha etkin hale getirilmesi ve giiclii bir okul
kilturt olusmasina katki koymalar1 beklenebilir.
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Accountability and Transparency in the Process of Educational Supervision
Yiiksel GUNDUZii, Siileyman Davut GOKER®

Accountability, which is one of the most important characteristics of developed institutional management, has
been a key concept in educational systems owing to its place in contemporary management theory and practice.
As there has not been enough scholar study on accountability and transparency in the educational supervision
process in the world and supervisory reports seem not to have been shared with stakeholders in the field of education
in an appropriate manner, this theoretical study based on literature review aims to find out reflections of different
accountability and transparency practices on the supervisory process, determine its principles, discuss different
implementations in the world, and emphasize its importance in defining educational policies. In this study, school
based accountability systems have been emphasized.

This theoretical study is based on literature review and aims to find out reflections of different accountability and
transparency practices on the supervisory process, determine its principles, discuss different implementations in
the world, and emphasize its importance in defining educational policies.

Accountability in education

All stakeholders in the field of education believe accountability in public education is extremely important. In the
view of educational administrators and teachers, the main purpose of accountability in education is to respond to
the implicit social contract between society and the public school system. 1t is also believed that an accountability
system for educational supervision is about the improvement of education. The accountability process in
supervision is expected to provide goals and attributes of the education system and explain what is being done to
accomplish these goals through efficienf feedback systems. From this point of view, the accountability process in
supervison must include all education partners and be interactive and continuous.

What should the supervisors be accountable for?

Supervisors also value their internal accountability. Like other professionals, supervisors operate under a
professional code of ethics and hold themselves responsible for their professional decisions and actions.

Supervisors, like professionals in other fields must be called upon to justify their professional decisions and actions
in a transparent manner. For example, all education systems have specific requirements for supervisors to report
to teachers ministry formally and informally on the professional development of teachers and to consult with
teachers about their needs for progress.

Accountability and transparency in supervision across the world

Supervisors must hold themselves accountable as a profession for raising standards of education. There are ways
that accountability can be encouraged either by the professional itself or by other levels of the education system,
e.g., time for professional development and reflective practice, formal venues for teacher input into curriculum and
policy, etc.

There are different applications in determining the effect of the preparation and feedback of the educational system
of the audit report in the world. For example, in the UK, New Zealand, the Netherlands, Finland and South Korea,
thanks to their improved school supervision system, both reports and evaluation systems are transparent and open,
thus, the community has access to all sections of reports and all kinds of assessment. In addition, feedback gained
through these reports is used for developing new policies about instructional effectiveness and quality of education.

Apart from supervisors, for example, teachers, through the BC Teachers’ Federation, have also developed a
framework for accountability based on guiding principles derived from the realities and challenges of quality
teaching and learning in a modern society. It can be inferred that all levels of th education system — teachers,
schools, school boards, the Ministry of Education, and government —should be accountable for maximizing
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students’ opportunities to learn. Both internal and external accountability measures should be developed for all
levels of the education system, tailored in each case to match the responsibilities of that level of the system.

All levels of education system — teachers, supervisors, schools, school boards, the Ministry of Education, and
government — have responsibilities, and each level should be accountable for their decisions and actions with
respect to those responsibilities. However, accountability is more important in the supervison system. Because, it
is more responsible for evaluating the effectiveness of schools and teachers together with quality of education. All
reports and evaluation systems should be transparent and open to community through supervision systems.

Supervisors are mainly responsible and accountable for planning and delivering supervision, choosing feedback
resources from those available in the school and district, and assessing and reporting teacher progress. Schools, on
the other hand, are accountable for providing curriculum to meet the needs of students assigned to that school
within the resources provided by the school area. Schools can be held responsible for student performance only to
the extent that they have authority over the factors that shape student learning. Supervisors must uphold their
side of the social contract by taking responsibility for the factors that depend on their authority and resources.

Above all, the ministries of education should be held accountable for the extent to which the goals and principles
it sets, the funding, facilities, and curriculum it provides, and policy decisions it makes allow the other levels of
the public education system to maximize students’ opportunities to learn.

Key Words: Accountability, Transparency, Supervision, Education
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Matematik Ogretmenlerinin Simmavlarda Kullandiklar:
Sorularin Kavramsal ve islemsel Bilgi Boyutunda
Analizi

Mehmet BEKDEMIR, Fatih BASii

Bu arastirmanin amaci; matematik 6gretmenlerinin dgrencilerinin matematik bilgi ve becerilerini
olcerlerken kullandiklar: sorularin yapr ve icerik ozelliklerini incelemektir. Arastirma dokiiman
incelemesi yontemi temel alinarak tasarlannmgtir. Veriler 13 matematik 6§retmeninin sekizinci sinif
dgrencilerini degerlendirmek amaciyla kullandiklar birinci-tigtincti sinav sorularini iceren 26 stnav
kiagidr ve bu smavlarla iliskin dretmenler tarafindan doldurulan “siavlarda yer alan sorularin
aym veya benzerlerini daha dnce kullandimz m1?” seklindeki acik uglu soruyu iceren 13 anketten
elde edilmistir. Toplanan veriler betimsel analize tabi tutulmustur. Analizler sonucunda ulagilan
sonuglar su sekilde dzetlenebilir. Ogretmenler tarafindan sinavlarda agirlikl olarak coktan segmeli
sorulara yer verilmigtir. Ogrencilerin kavramlar, kavramlar arast iligkiler ve genellemeler hakkinda
ctkarimlarda bulunacaklari, ilgili kavrama iliskin zihinlerinde olusan yapilar: resmedecekleri veya
diisiincelerini agiklayabilecekleri nitelikteki sorular oldukca simirly sayidadir. Kullanlan sorularin
yaridan fazlasimn resim formatinda ve yaklasik yaris: geometrik bir sekil (agirlikli olarak) veya bir
resim-cizim ile desteklenmistir. Ogretmenlerin internet ortaminda yer alan hazir sorulari
kullandiklar1 belirlenmistir. Agirlikly olarak 6grencilerin islem bilgi seviyelerini él¢tilmiis kavram
bilgisiyle ilgili sorular tiim sorularin ancak dortte birlik bir boliimiinii olusturmustur. Bu oran
igerisinde acik ve kapali kavram bilgisi ve alt kategorileri birbirine yakin bir sekilde kullanilmistir.
Kapali kavram bilgisi olarak kavramlarm &rneklerin degerlendirilmesi ve Ornekleri kategoriler
halinde siralamak en az fazla sayida kullamlan soru formatlaridir. Agik bilgi olarak ise neredeyse
sadece kavramlarin tamumlarinin olusturulmas: veya segilmesine yénelik sorulara yer verilmistir.
Sinavlarda o6grencilerin yeni veya d6grenci tarafindan daha dnce kullamilmamis yontemleri
degerlendirecekleri veya yeni yontemler temel alarak tiretecekleri ve yontemin nigin ¢alistigim
agiklayacaklar: sorulara yer verilmemistir. Anketten elde edilen sonuca gére ankete yanit veren
dgretmenlerin tamami sinavlarmda yer verdikleri sorulara benzer sorulara (bazen aymi) sorulara
derslerinde yer verdiklerini ifade etmislerdir.

Anahtar Sézciikler: Kavram bilgisi, Islem bilgisi, Ol¢me ve degerlendirme, Smav kigids,
Matematik dgretmeni
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GIRIS

Matematik hakkinda daha ayrintili ve derinlemesine bilgi elde edebilmek i¢in matematik bilgisi,
kavram bilgisi ve islem bilgisi olmak tizere ikiye ayrilmistir. Kavram bilgisi, herhangi bir kavram, kural,
genelleme ve bunlar arasindaki agik veya kapali iliskiler bilgisi seklinde tanimlanabilir. Ayrica kavram
bilgisi kurallarin, genellemelerin, bunlar arasindaki iliskilerin ve islemlerin altinda yatan anlamlar1 da
icerir (Hiebert ve Lefevre, 1986; Rittle-Johnson ve Alibali, 1999; Rittle-Johnson ve Schneider, 2012).
Kisaca, kavram bilgisi, anlam bilgisidir (Bekdemir ve Isik, 2007). Uggen, kenar ve uzunlugu, driint,
say1 Oruntiisti gibi kavramlar; ticgenin bir kenarmin uzunlugu diger iki kenarimin uzunlugunun
toplamindan kiictiktiir ve bir tiggende biiytik ac1 karsisinda biiytik kenar, benzer sekilde biiyiik kenarin
karsisinda da buiytik ag1 bulunur gibi iliski ve genellemeler bilgisi kavram bilgisine 6rneklerdir. Bu bilgi,
tek bir 6zel problemle iliskilendirilemeyeceginden dolayi, bir¢ok yonii ve degiskenligi bulunan bir bilgi
turudir (Rittle-Johnson ve Schneider, 2012). Bu nedenle bir kavramin, kuralin veya genellemenin tek
basina dogru ve anlamli olarak bir 6grenci tarafindan bilinmesi, bu 6grencinin yeterli diizeyde kavram
bilgisine sahip oldugunu anlamina gelmez (Bekdemir, 2012). Ciinkii kavram bilgisinin tek basina bir
anlami ve islevi olmasina ragmen bu durum tek basima yeterli degildir. Ayrica kavram bilgisinin farklh
bilgilerden tiretilmesi veya farkli bilgilerin {iretilmesine katki saglamasindan dolay1 bircok
matematiksel bilgiyle yakin ve dogrudan bir iliski igerisindedir (NCTM, 2000). Bu ytizden, kavram
bilgisinin yaninda diger matematiksel bilgilerle olan iligkilerini ortaya koyabilen birey, kavramsal
bilgiye yeterli seviyede sahiptir denilebilir. Boyle bir birey matematiksel kavramlarin farkli anlamlarimi
bilir, kavramlar arasinda kolayca gegis yapabilir veya bu kavramlardan yararlanarak yeni kavramlar
tretebilir ve hatta bu kavramlar: farkli alanlarda rahathikla kullanabilir (Hiebert ve Lefevre, 1986).
Ogrencilerde kavram bilgisinin olusturulmasi veya ortaya cikarilmasi igin dncelikle esnek diistinmeyi
gerektiren problemler ortaya konmalidir. Boyle problemler, 6grencilerin kendilerinde var olan bilgi ve
becerilerini kullanmalarina, genisletmelerine veya yeni durumlara transfer etmelerine imkan saglar
(NCTM, 2000). Bu nedenle kavram bilgisinin derinligini, zenginligini ve kalitesini dogru sekilde 6l¢gmek
icin 8grencilere alternatifli bir¢ok problem sunulmalidir (Star, 2000).

Islem bilgisi ise alistirmalar1 ¢ozmek icin kullanilan sembol, aritmetik islem ve rutin kurallar bilgisidir
(Hiebert ve Lefevre, 1986, Van de Walle, 2004). Islem bilgisine, #, (A,) “tan x gibi semboller; 25.24=? gibi
aritmetik islemler; 2/ (x-1)=3/(x+3) ise 2(x+3)=3(x-1) 2x+6=3x-3 ve 6+3=3x-2x ise x=9 gibi rutin kurallar
birer ornektir. Islem bilgisi kavram bilgisi ile karsilastirilldiginda islem bilgisi olctilecek 6zellikler
acisindan kavram bilgisinden daha az degiskenlige sahiptir.

Islem ve kavram bilgisi hakkinda birgok arastirma yapilmis ve yapilmaya devam edilmektedir. Yapilan
bu arastirmalar oncelikle dgrencilerin ilk olarak islemsel bilgiyi mi yoksa kavramsal bilgiyi mi
ogrendikleri konusu tizerine odaklanmustir (Bekdemir, Okur ve Gelen, 2012; Star, 2000). Birkag ¢alisma
(Siegler, 1991) disinda bu konudaki calismalarin cogunlugu 6grencilerin dncelikle islemin altinda yatan
kavramsal anlami, sonra da islemin kendisini 6grendiklerini ortaya koymustur (Hiebert ve Waerne,
1996; Rittle- Johnson ve Alibali, 1999). Yine de bilginin kazanilmasinda ¢ncelik sirasinin kesin olarak
belli olmadigini, bazen islemin bazen de kavramin oncelikle 6grenildigini, bunun i¢in “durum”un
belirleyici oldugunu ortaya koyan arastirmalar vardir (Rittle- Johnson ve Siegler, 2000).

Islem ve kavram bilgisiyle ilgili arastirma konularmdan bir digeri de, bu bilgilerden birinin 6nce
dgrenilmesinin digerinin 6grenilmesini nasil etkiledigini belirlemek olmustur. Bu arastirmalarin biiytik
cogunlugu, islem bilgisinin kazanilmasinin yeterli derecede kavram (anlam) bilgisi kazanilmasim
saglamadigimni (Fuson, 1990; Hiebert ve Waerne,1996); tersine yeterli derecede kavram bilgisinin
kazamlmasinin ise anlamli derecede islem bilgisi kazanilmasin sagladigini ortaya koymustur (Baki ve
Kartal, 2004; Hiebert ve Waerne, 1996; Perry, 1991; Rittle- Johnson ve Alibali, 1999).

Kavram ve islem bilgisinin nasil dlgtilecegi ve degerlendirilecegi konusu bu alandaki diger cnemli
arastirma konularindan birisi olmasina ragmen bu konuda yapilan arastirmalar yeterli diizeyde
degildir. Kavram bilgisi islem bilgisine gore ol¢tilecek 6zellikler bakimindan daha karmasik ve ¢ok
sayida degisken icermektedir. Bu ytizden kavram bilgisinde 6l¢tilecek kavram, 6zellik ve iligkiler ortiik
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veya acik kavram bilgisi olarak smiflanabilir. Ortiik kavram bilgisi; 6rnek bir iglemin veya cevabinn
dogru veya yanlis seklinde kategorik bir segimle degerlendirilmesiyle; cok zekice, zekice veya zekice
degil seklinde derecelendirme yapilmasiyla, bir kesrin pasta grafigiyle gosterilmesi gibi temsiller
arasinda gecis yapilmasiyla veya hangi kesir digerinden buyiiktiir seklinde c¢okluklarin
karsilastirilmasiyla olctilebilir (Rittle-Johnson ve Schneider, 2012).

Acik kavram bilgisi de; 6rneklerden kavram ve terimlerin segilmesi veya tiretilmesiyle, bir problemin
¢oziimiinde segilen bir yontemin nicin calistiginin aciklanmasiyla veya kavram haritasinin ¢izilmesiyle
Olctilebilir (Rittle-Johnson ve Schneider, 2012). Hem ortiik hem de acik kavram bilgisi agik uglu
problemlerle veya standartlastirilmis veya klinik goriismelerle ortaya ¢ikarilabilir (Ginsburg, 1997).

Ister ortiik isterse acik kavram bilgisi olsun ikisinin de ortak ozelligi bir 6grenci icin daha nceden
bilinen bir bilgi olmamasidir. Bu ytizden kavram bilgisinin 6l¢tilmesi icin, bir problemin ¢oéziimiinde
bilinen bir kurali uygulamasi yerine 6grenciden kendinde var olan matematiksel bilgiden yola ¢ikarak
o problemin icin gerekli kavrami, yontemi veya ¢dziimii uygulamasi veya tiretmesi beklenmektedir
(Rittle-Johnson ve Schneider, 2012).

Bir 6grenci stirekli olarak aym tipteki problemler tizerine galisirsa, bu problemlerdeki kavram, kural,
genelleme ve iliskiler gibi kavramsal bilgiler o 6grenci icin artik islem bilgisine dontisiir (Bekdemir,
2012; Byrnes ve Wasik, 1991; Engelbrecht, Harding ve Potgieter, 2005; Rittle-Johnson ve Schneider,
2012). Ornegin, sayilarin biiyiikliigtiniin karsilagtirildigi problemler bazi 6grenciler icin kavramsal
bilgilerinin &l¢tilmesinde kullanilmaktadir (Hecht, 1998; Schneider, Grabner ve Paetsch, 2009). Fakat
cocuklara sayilarda buytkliikleri karsilastirma icin Ogretmenler tarafindan bazen yontemler
ogretilmekte veya tekrarli pratikler yaptirilmaktadir. Bu problemler artik o 6grenciler kavram
bilgilerinin olciilmesini degil, islem bilgilerinin o©l¢tilmesiyle ilgili olacaktir (Rittle-Johnson ve
Schneider, 2012).

Ogrencilerin matematik bilgilerini lgmede coklu 6lgtim ozellikleri gerektiren bir problem durumu
kullaniltyorsa muhtemelen 6grencinin kavram bilgisi 6l¢tiltiyordur. Ciinkii birincisi, coklu gorev iceren
problemlerde kullanilan kavramlarin 6zelliklerini ve kullanimlarinin etkisini 6lgmek zorlasir. Ikincisi
de herhangi bir problemde kullanilacak olan kavram bilgisi, onunla baglantili olan diger bircok kavram
bilgisine ihtiyac duyar. Ornegin aritmetikte bir problemin ¢6ztimiinde anahtar kavramlar olan basamak
degeri, degisme ve ters eleman 6zelliklerine genellikle gereksinim duyulur. Su da unutulmamalidir ki
her kavram bilgisi birbiriyle iliskili olmasina ragmen bu iliskileri ortaya ¢ikarmada zorluk standart bir
hiyerarsinin olmamasidir (Dowker, 2008; Jordan, Mulhern ve Wylie, 2009).

Islem bilgisinin dl¢tilmesinde daha az degiskenlik vardir. Islem bilgisinin ol¢tilmesinde hemen hemen
her zaman birinci is problemi ¢6zmektir. Onun 6l¢tilmesi genellikle cevabin veya yontemin dogrulugu
ile yapilmaktadir. Arastirmacilar ara sira problemin ¢6ziim zamanin da islem bilgisinin 6l¢tilmesinde
kullanmaktadirlar (Canobi, Reeve ve Pattison, 1998; Schnieder ve Stern 2010). Islem bilgisi bilinedir,
ogrencilerin daha once ¢ozdiigu tipteki alistirmalar: igerir ve ¢ozmek igin yontemler daha 6nceden
bilinir. Bazen de islem bilgisi, bilinen yontemleri benzer probleme transferleri icerir. Yine islem bilgisi
ya bilinen bir yontemle iligkili olan problemi ¢6zme ya da ¢dztimii bilinmeyen bir probleme bilinen bir
yontemin kiiciik bir adaptasyonunu uygulamak seklinde olabilir (Renkl, Stark, Gruber ve Mandl, 1998;
Rittle-Johnson, 2006).

Arastirmacilar, islem bilgisini 6lcerken 6grencilerin problemi ¢dzerken ne kadar otomatiklestigiyle
ilgilenir (Ruthruff, Johnston ve Van Selst, 2001; Schummacher, Seymour, Glass, Kieras ve Meyer, 2001).
Otomatiklestirilmis islem bilgisinin icras1 bilingli diisiinmeyi (yansimay1) ihtiva etmez ve kavramsal
bilgiden bagimsizdir (Anderson, 1993). Ancak arastirmacilar islem bilgisinin ne kadar esnek oldugu ile
ilgilenildiginde 6grencilerin problemleri ¢ozmek i¢in coklu yontem bilgilerini ve onlar1 esnek bir sekilde
se¢me kabiliyetlerini degerlendirmektedir (Blote, Van der Burg ve Klein, 2001; Star ve Rittle- Johnson,
2008; Verschaffel, Luwel, Torbeyns ve Van Dooren, 2009). Aslinda islem bilgisinin esnekligi direk olarak
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kavramsal bilgiyle iligkilidir ama bu iliski arastirmacilar tarafindan ¢ok nadiren degerlendirilir
(Schneider, Rittle-Johnson ve Star, 2011)

Kavram ve islem bilgisi arasindaki iliskiyi incelemek igin birbirlerinden bagimsiz olarak degerlendirme
yapmak onemlidir. Fakat bir bilgi tiirtinti 6l¢mek icin hazirlanan bir maddenin sadece bir bilgi tiiriin
oletiigtint digerini 6lgmedigini soylemenin zor oldugunu bilmek de nemlidir. Bir madde daha genel
olarak hangi bilgi tiiriinii olgiiyorsa, o maddenin o bilgi turtint olctiigii dustuniilebilir. Su
unutulmamalidir ki stirekli matematik bilgisi 6l¢iimii yapmak kategorik ¢l¢tim yapmadan daha
uygundur. Boyle stirekli olgtimlerle 6grencilerin bilgilerindeki stirekli derin degismeler (bilgilerin
kullamilip kullanilmadigi) yakalayabilir. Hem de insan bilincinin ortak o¢zelligi olarak goriilen
dusiincelerdeki degiskenlikler goriilebilir. Burada 6nemli bir nokta da dgrencilerin matematik 6grenim
stireclerinden birbiriyle iliskili olan kavram ve islem bilgi tiirlerini etkili bir sekilde 6grenmesidir.
Bunun saglanabilmesi i¢in matematik egitimcilerinin, 6gretmenlerin 6grencilerinin bu iki bilgi tiirtine
iliskin gelisimlerini dtizenli bir sekilde izlemelerini ve degerlendirmelerini gerekli kilmaktadir. Bu
nedenle 6gretmenlerin 6grencilerinin basarilarini ve 6grenme diizeylerini belirlerken kullandiklar: soru
turlerinin hangi bilgi tiirleriyle iliskili oldugu tespit edilmelidir. Elde edilen bilgilerle, mevcut durum
daha iyi bir hale dontistiirtilebilir.

Fakat ogretmenlerin, 6grencilerin bilgi tiir ve seviyelerini stirekli olarak Slgmelerine ragmen elde
ettikleri sonuglar1 kavram ve islem bilgisi agisindan degerlendirmedikleri bilinmektedir. Yine kavram
ve islem bilgisinin nasil 6l¢iilmesi gerektigi konusu bilimsel acidan 6nemli arastirma ve tartisma konusu
olmasina ragmen diger alanlar ile karsilastirildiginda bu alandaki arastirmalar yeterli sayida degildir.
Bu noktalardan hareketle ¢gretmenlerin yaptiklari sinavlari kavram ve islem bilgisi agisindan
degerlendirmek ve bu alanda bilimsel arastirmalara katki saglamak i¢in bu arastirma yapilmistir. Bu
calismayla matematik 6gretmenlerin 6grencilerin matematik bilgi ve becerilerini 6lgerlerken kavram ve
islem bilgilerini hangi diizeylerde kullandiklarin belirlemek amaclanmistir. Bu amag dogrultusunda;

1. Matematik 6gretmenlerinin sinavlarinda yer verdikleri sorularin yapisal 6zellikleri nelerdir?
2. Matematik 6gretmenlerinin sinavlarinda yer verdikleri sorularin icerik 6zellikleri nelerdir?

sorularina cevap aranmustir.

YONTEM

Arastirma nitel bir yaklasimla, dokiiman incelemesi yontemi temel alinarak tasarlanmistir. Dokiiman
incelemesi, arastirilmasi hedeflenen olgu ya da olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin
analizini kapsamaktadir. Dokiiman incelemesi, bir arastirma problemi hakkinda belirli zaman dilimi
icerisinde tiretilen dokiimanlar ya da ilgili konuda birden fazla kaynak tarafindan ve degisik araliklarla
tiretilmis doktimanlarin genis bir zaman dilimine dayali analizini olanakhi kilmaktadir (Yildirim ve
Simsek, 2002). Siirecte 6grencilerin bilgi diizeylerini belirlemek i¢in kullamilan smav kagitlar1 ve
ogretmenlerin bu konuda doldurduklar1 acik wuglu anketlerin derinlemesine incelenmesi
amagclandigindan arastirmada bu yontem tercih edilmistir.

Verilerin Toplanmas1

Arastirmanin verileri 2014-2015 6gretim yili ikinci doneminde matematik 6gretmenlerinin sekizinci
smnif 6grencilerini degerlendirmek amaciyla kullandiklar1 smav sorularini ve bu sinavlarla iliskin
ogretmenler tarafindan doldurulan bir acgik uglu anket sorusundan elde edilmistir. Arastirma
kapsaminda sekizinci siif ikinci dénemde yer alan sinavlarmn degerlendirilmesinin iki nedeni vardir.
Birincisi 6grencilerin gelisim diizeyleri g6z 6niine alindiginda 6gretmenlerin farkl bilgi tiirlerine hitap
eden sorulara daha fazla yer verebilecek olmalaridir. kincisi ise konularin ikinci dénem sonunda
tamamlaniyor olmasinin yine sinavlarda farkl bilgi tiirlerine hitap eden kavramlarin kullanilabilmesine
imkan tanimasidir.

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2017, 36(1), 95-113



Sorularin Kavramsal ve Islemsel Bilgi Boyutu | 99

Arastirmanin tasarimi yapildiktan sonra 6gretmenlere ziyaret yoluyla, mail ve 6gretmenlere acik sosyal
medya yoluyla ulasilmaya calisilmustir.
. Giresun (1) Asri (1) Ogretmenlerden sekizinci smufin  ikinci
Bursa (1)IStanbul @ Tokat (2) Giimiishane (1) doneminde birinci ve {iclincii smavlarda
\ N kullandiklar1 snavlarin birer 6rnekleri
talep edilmistir. Ayrica bu sinavlarda yer alan
sorularin ayni veya benzerlerini daha dnce
kullandimiz mi? seklindeki soruyu igeren
actk uclu anketi de doldurmalar:

istenmistir.

Stire¢ sonunda 13 Ogretmenden geri
dontistm alinmustir.  Tirkiye'nin  her
yerinde ayni 6gretim programi uygulandigt
ve ogrenciler ayni merkezi simava (TEOG)
girdikleri icin calismaya katilan
Sekil-1. Katilimcilarin galistiklari illeri dagilim O0gretmenlerin tamami, gorev yaptiklar
illerin dagilimi ve sinavlarda kullandiklar1
sorular bu calismanin amacina uygun olduguna calisma grubu olarak uygun olduguna Kkarar
verilmistir. Tiirkiye’de on farkli ilinde gorev yapan bu katilimcilarin dagilimi Sekil 1’de gosterilmistir.
Bu galismada 6gretmenlerden 13’1 birinci sinav 13’ i {iglincti sinava ait olmak tizere toplam 26 sinav
kagid: toplanmustir. “Bir 6grenci stirekli olarak ayni veya benzer tipteki problemler tizerine ¢alisirsa, bu
problemlerdeki kavramsal bilgiler o 6grenci icin artik islem bilgisine dontistir” durumunu belirlemek
icin ogretmenlere “smavlarda yer alan sorularin aymi veya benzerlerini daha once siniflarinizda
kullandinmiz m1?” seklindeki agik uglu soruyu bir anket sunulmustur. 13 6gretmenin tamami bu ankete
cevap vermislerdir.

Diyarbakar (1)
Denizli (1) Ankara (1) Erzincan (3)

Verilerin Analizi

Verilerin analiz stireci alt problemler dogrultusunda iki asamada gerceklestirilmistir. ki asamada da
veriler kavramsal yapinin 6énceden belirli oldugu betimsel analiz (Yildirim ve Simsek, 2008) yontemi
kullanilmistir. Analiz stiregleri su sekilde 6zetlenebilir.

[Ik asamada ulasilan smav kagitlarinda yer alan sorular yapisal olarak incelenmistir. Bunun igin
oncelikle tim kagitlar incelenerek kullanilan soru tiplerine dair kodlar belirlenmistir. Bu siirecte
belirlenen muhtemel kodlar ornekleri ile birlikte ©Sl¢gme-degerlendirme alaninda bir uzmanin
incelemesine sunulmustur. Alinan gortisler dogrultusunda kullanilan soru tipleri; agik u¢lu (tanim-iglem-
¢cizim), ¢oktan se¢meli, dogru-yanls, bosluk doldurma ve eslestirme seklinde belirlenmistir. Bu asamadaki
analiz stireci arastirmacilar tarafindan gergeklestirilmistir. Stire¢ ve ulasilan sonuglar kodlarin
belirlenmesinde yararlanilan uzmanin incelemesine sunulmustur. Ayrica bu stirecte sorularin gorsel
ogeler (resim, grafik sekil, vb) icerip icermedikleri ve farkli 6gretmenlere ait sinavlardaki ayn1 veya
benzer sorular olup olmadig1 da belirlenmistir. Bu stireg igerikten ¢ok daha ¢ok sekilseldir. Buradaki
baz1 bilgiler ikinci boliimii daha iyi anlamaya yardim icin kullanilacaktir. Ornegin “benzer sorular
stirekli kullanilmissa, o soru kavram bilgisi ile ilgili dahi olsa, o sorunun artik islem bilgisiyle alakalidir”
yorumuna ulasilmasi gibi.

Ikinci asamada sinav kagitlarinda yer alan sorular igerdikleri bilgi tiirlerine gre incelenmistir. Bunun
icin matematiksel bilgiyi; kavram-islem bilgisi ve alt kategorilerine acisindan incelemeye firsat sunacak
bir sablon hazirlanmistir.
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Yeni Yontemlerin Degerlendirilmesi (K1)

Kavramin Orneklerinin Degerlendirilmesi (K2)

| Cokluklar1 Resim, Grafik Gibi Temsillerle ifade Etme (K3)

| Cokluklar1 Karsilagtirma (K4)

| Icat Etme Ilkesi: Kisaltma Yéntemleri (K5)

| Anahtar Kavramlar: Kodlamak (K6)

| Kategorilere Ayirmak (K7)

Kavram Bilgisi

e S

| Degerlendirmeleri Aciklamak (A1)

| Kavramlarin Tanimlarint Olusturulmas: veya Secilmesi

| Yontemin Nigin Calistiginin Acitklanmasi (A3)

Bilgi Tipi

. Kavram Haritasinin Cizilmesi (A4)

Otomatiklestirilmis Islem Bilgisinin Uygulanmas1 (I1)

Islem Bilgisinin Dogrudan Kullanimi (12)

Islem Bilgisi

Farkli Islem Bilgilerinin Harmanlanarak Kullanimi (13)

Sekil-2. Matematiksel Bilgi Siniflama Formu

Sekil 2 de sunulan MBSF hazirlanirken kavram bilgisi boliimiinde Rittle-Johnson ve Schneider, (2012)
tarafindan sekillendirilmis sablon temel almnmustir. Islem bilgisine ait boltim ise islem bilgisi tanimlari
temel aliarak arastirmacilar tarafindan olusturularak MBSF sablonuna eklenmistir. Sablonda yer alan
her bir kodun igerigi ve veri setinden ¢rnekler kisaca su sekildedir.

K1-Yeni Yontemlerin Degerlendirilmesi: Hesaplama yapildiginda maddelerin atlanip atlanmayacag:
hakkinda karar vermek seklinde orneklendirilebilir. (bu koda iliskin veri setinde 6rnek bir veriye
rastlanamamustir.)

Agagidakilerden hangisi K2-Kavramin Orneklerinin Degerlendirilmesi: Sekil 3’ de sunuldugu
dizsbiik ey ok ywiizliidiir> . . R . N - . o
tizere verilen bir kavrama iliskin ¢rneklerin soruldugu sorular bu

- @ kapsamda degerlendirilmistir.
~ ?

o)
B) ,

Sekil-3. K2 kategorisinin 6rnegi
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K3-Cokluklart Resim, Grafik Gibi Temsillerle ifade Etme: Bu
kod Sekil 4 de sunuldugu tizere sadece cokluklar arasinda

1 gosterim farkliliklarini degil verilen bir matematiksel ifadenin
farkli gosterimlerini kodlamak icin de kullanilmistir.

Yukanda cebir karolan ile modellenmis olan
cebirsel ifadenin matematik camlesi asadi-
dakilerden hangisidir?

A) a“ + 4a - B) o 40 + 4

C)a® + 4 D Qa

Sekil-4. K3 kategorisinin 6rnegi

X =8in40°, y = cos70° ve z = sin80° ise, K4-Cokluklar: Karstlastirma: Sekil 5 de sunuldugu tizere
x, y ve zdegerlerini kiiqukten buyuge dogrusiralaymz? - biiyiikliiklerin -~ kargilagtirilmasimin  istendigi  sorular
Sekil-5. K4 kategorisinin 6rnegi bu sekilde kodlanmustir.

K5-Kisaltma Yontemlerini Temel Alarak Icat Etme: 12+7-7 gibi ters eleman probleminde sonucun
hemen ilk eleman olan 12 oldugunu sdylemek seklinde 6rneklendirilebilir. (Bu koda iliskin veri setinde
ornek bir veriye rastlanamamuistir.)

. *  yapinin kodu K6-Anahtar Kavramlari Kodlamak: Hafizalarda var olan érnekleri
asagidakilerden yeniden insa etme olarak tanimlanmaktadir. Sekil 6 da oldugu gibi
hangisidir? belirli kodlarla bir yapinin insa edildigi sorular bu kod kullanilarak

A) DDL2 B)DDL1 kodlanmustir.

C)DLL2 D) LLD1
Sekil-6. K6 kategorisinin 6rnegi

Asagidaki esitliklerden denklem olanlarm Yanmdaki K7-Ornekleri Kategoriler Halinde Siralamak: Bu kod beraber
noktalt parantez icine “D", Szdeglik olanlarm yanmdaki 1 551] daha iyi olur diusiincesini temel alarak 12 istatistik
noktali parantezin igine “O™ harflerinden uyvgun L | i K . K i
olanmi yazmz.( 2x5=10 puan) problemini siralamak seklinde ifade edilebilir. Bu veri setinde
Sekil 7’de sunuldugu tizere kavramlara iliskin siniflamalarin

soruldugu sorular bu kod kapsaminda degerlendirilmistir.

L) (x-3) =xM-6x19
) 2x-5=3x7

) Axtiwtl = 9w+l
L) ®1P=xtx

o () ¥ 35 =x1Txt1]

Sekil-7. K7 kategorisinin 6rnegi

" s =
e

1. Sons R ja =t Al-Kararlarim Aciklayabilmesi: Bir problemi degerlendirme,

Ahmet 34 21 35 R . > s
verdigi kararlari savunabilme. Ornegin 29+35 ve 35+29 aym
Mehmet | 35 30 25 , o . o ; .
— o o o sayilara sahip, bu ytizden iki say1 esit ve 64 gibi s6yleyebilmesi.
Vol 25 50 15 Sekil 8de oldugu gibi 6grenciden verilen bir durumu
Yukandeki tabloda Ahmet, Mehmet. All ve degerlendirerek kararlarini ifade etmelerinin istendigi bu kod
Veli'nin ii¢ giin boyunca ayni romandan kullanilarak kodlanmuistir. Fakat bu durum ornekte verildigi

okudukl fa sayilari verilmitir. I o .
S P T N S gibi coktan se¢meli bir soru modeli de kullamlarak

Buna gére, bu okuyuculardan hangisi en

istikrarhdir? yapilabilmektedir.
A) Ahmet B) Mehmet
C) Ali D) Veli

Sekil-8. Al kategorisinin drnegi
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A2-Kavramlarin Tammlarimin Olusturulmasit veya Secilmesi:

Kavramlarin tanimlarmin 6zelliklerinin soruldugu veya Sekil

9da oldugu gibi verilen bir kavramin 6zelliklerinin
Yukanda verlien Gok yasia tle il assguaakiieraen  olugturuldugu sorular bu kod almmustr.

A) 1 n) 2

110 ¢

A3-Yontemin Nicin Calistigimin Aciklanmasi: Bu kod ¢ikarma

. 7 yOeG vardir <)o D) 4

IV. 10 koges! vardir isleminde nicin onluk alndigmmi aciklamak seklinde
Sekil-9. A2 kategorisinin 6rnegi orneklendirilebilir. (bu koda iliskin veri setinde 6rnek bir veriye
rastlanamamustir.)

A4-Kavram Haritasimin Cizilmesi: Bu kod konu ile ilgili esas kavramlarin haritasin1 kurmak seklinde
tanimlanabilir. (bu koda iliskin veri setinde 6rnek bir veriye rastlanamamustir.)

02 + 14 + 48) I1-Otomatiklesmis Islem Bilgisi: Sekil 10’da oldugu
ifadesinin carpaniara aynilmis sekli asagidaki- glbl (jgr.evr.lcﬂerm islemleri yapabilme durumlarinin
lerden hangisidir? 1rdelend1g.1 ‘ 'so.rular bu kod kapsaminda

degerlendirilmistir.
A) (=% + B)x + 8) B} (x + 3)(x + 16)
C) (x + 4){x + 12) D) (x - 6)}{x — 8)

Sekil-10. i1 kategorisinin drnegi

I2-Islem Bilgisinin Dogrudan Kullanumi: Sekil 11'de
4.cm sunuldugu tizere oOgrencilerin bir kavrama iligkin
bilgilerini dogrudan uygulayarak c¢ozebilecekleri ve

~ 5cm igerisinde bir kavrama dair bilginin kullaniminin yer aldig:
Tabaninin kenar uzunlugu 5 cm, yitksek- sorular bu kod kullanilarak degerlendirilmistir.
ligi 4 cm olan kare prizma seklindeki ku-
tu kac cm® su alir?
A) 80 B) 100 C) 120 D) 144

Sekil-11. i1 kategorisinin drnegi

Scm

13-Farkl Islem Bilgilerinin Harmanlanarak Kullanumni:
Sekil 12’de oldugu gibi farkli islem bilgilerinin birlikte
kullamilarak  ¢oztldtugti  sorular bu  kategoride
degerlendirilmistir.

O merkexil kUre merkexinden 8 cm uxakta
bir dlUzlemie kesiimigtir. ©O merkexzll kUrenin
yarncap: 17 em olduguna gore, keslk ylzey-
de olugan M merkexll dalrenin gevreal kag
em'dir? (rx = 3)

A) 96 B) 90 <y 72 0) 60

Sekil-12. I1 kategorisinin 6rnegi

Buna gore MBSF Kavram ve islem bilgi ttirleri altinda toplam 14 alt kategori ihtiva etmektedir. Ttim
sinavlara ait sorular MBSF sablonu kullanilarak bir arastirmaci ve matematik egitimi alaninda ytiksek
lisans yapan bir matematik 6gretmeni tarafindan ayr: ayr olarak kodlanmislardir. Analiz edilen her bir
soru baskin olan bilgi tiirtiniin kategorilerinden birine yerlestirilmistir. Ctinkii matematigin yapisi
geregi bilgi tlirleri birbirlerinden biitiintiyle bagimsiz degildir. Bu ytizden bir soruda hangi bilgi ttirii
baskin ise o soru o bilgi tiirtiniin bir alt kategorisine yerlestirilmistir. Kodlayicilar smav kagitlarindaki
tiim sorular1 kodladiktan sonra kodlama gtivenirlik katsayist hesaplanmistir. Bunun igin Miles ve
Huberman (1994) tarafindan gelistirilen Giivenirlik=Gériis Birligi/(Goriis Birligi + Gortis Ayrihigi) formiilii
kullanilmustir. Buna gore kodlayicilar arasinda kodlama giivenirlik ytizdesi %96 olarak bulunmustur.
Nitel calismalarda giivenirlik ytizdesi % 70’in tizerinde olmasi yeterli oldugundan (Miles ve Huberman,
1994) bu calisma i¢in kodlama giivenirlik yiizdesi yeterli olarak kabul edilmistir. Son kiigtikte olsa
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kodlayicilarin farkli olarak kodladigi sorular hakkinda daha sonra kodlayicilar arasinda yapilan
tartismayla hangi kategoriye dahil olacag1 konusunda goriis birligine varilmistir.

Ogretmenlere bu sinavlarinda yer verdikleri sorular: daha 6nceki derslerde veya herhangi bir sinavda
kullanip kullanmadiklar1 sorulmus ve elde edilen cevaplar betimsel analize tabi tutulmustur. Analiz
siireci iki arastirmact tarafindan tamamlanmis olup verilerin hangi gruba dahil edilecegi konusunda
fikir birligi saglanmistir. Elde edilen bulgular tablo ve sekiller kullamilarak sunulmustur. Verilerin
sunumunda katilime1 6gretmenler O1, O2, ..., O13 seklinde kodlanmustr.

BULGULAR

Arastirma kapsaminda elde edilen bulgular alt problemler bazinda asagida sunulmustur.

“Matematik ogretmenlerinin siavlarinda yer verdikleri sorularin yapisal oOzellikleri nelerdir?
Seklindeki Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Bu alt problem kapsaminda ¢gretmenler tarafindan sinavlarda sorulan sorularin sirasiyla; icerdikleri
soru tipleri, gorsel ogeler (resim, grafik sekil, vb) icerip igermedikleri, farkli ogretmenlere ait
sinavlardaki ayni veya benzer sorular olup olmadig1 temel alinarak yapisal olarak incelemistir. Yapilan
betimsel analiz sonucunda sinav kagitlarinda yer alan sorularin tiplerine iliskin elde edilen bulgular
Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1: Ogretmenler tarafindan smavlarda sorulan sorularin tiplerinin dagilimi

Acik Uclu Coktan  Dogru Bosluk .
Tanim Islem Cizim Secmeli Yanlis Doldurma Eslestirme  Toplam

o1 1. sitnav 9 - - 21 - 9 7 46
3. sinav 4 - - 23 5 4 - 36

o 1. sinav - 7 16 4 4 - 31
3. sinav - 2 3 17 5 - - 27

" 1. sitnav - - - 24 5 - - 29

03 3. sinav - - - 20 - - - 20
. 1. sitnav - - - 20 - - - 20

04 3. sinav - - - 20 - - - 20
" 1. sinav - 5 - 15 - - - 20

05 3. sinav - 2 - 26 - - - 28
A6 1. sitnav - 9 - 15 - - - 24
3. sinav - - - 19 5 2 - 26

" 1. sinav - 16 - 9 - - - 25

07 3. sinav - - - 20 - - - 20
" 1. sinav - - - 17 - - - 17

08 3. sinav - - - 10 - - - 10
" 1. sinav - 7 - 4 - - - 11

09 3. sinav - 9 - 11 - - - 20
. 1. sinav - 4 - 12 - 10 - 26
010 3. sinav - - - 18 - - - 18
" 1. sinav - 1 - 16 - - - 17
O11 3. sinav - 3 2 12 - - - 17
. 1. sitnav - 18 2 - - 2 - 22
O12 3. sinav - - - 20 - - - 20
. 1.smmav - - - 25 - - - 25
O13 3.smav - - - 20 - - - 20
Toplam 13 83 7 430 24 31 7 595

Tablo 1 de sunuldugu gibi arastirmaya katilan 13 6gretmene ait toplam 26 smav kapsaminda 595 adet
soru sorulmustur. Ogretmenlerin bazilar1 birinci sinavda degisik tipte sinav sorularini kullansalar da
ti¢lincti stnavda biiytik ¢cogunlugu coktan segmeli soru tiplerini tercih etmislerdir. Yine 6gretmenlerin
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simnavlarda yer verdikleri soru sayilari 10 ile 46 arasinda degismektedir. Bu sayr hesaplanirken
ogrencilerin cevaplamasi gereken her bir ifade bir soru olarak degerlendirilmistir. Ornegin; 6grencilere
cevaplamasi igin bir soru altinda bes dogru-yanlis tipinde soru sorulmus ise burada soru sayis1 bes
olarak kabul edilmistir. Ortalama soru sayist birinci sinavlar icin 24 iken ti¢tincii sinavlar icin 22 dir.
Ogretmenler smavlarda en fazla (%74) coktan segmeli soru tipine yer verirlerken en az (%1,4) eslestirme
tarzi sorulara yer vermislerdir. Sadece bir 6gretmen 6grencilerine ilgili kavramlarin tanimini sormustur.

Smav  kagitlarindaki  sorular
Gapinin uzunlugu yiksekligine esitolan dik ~ sekilsel ve yapisal olarak ele

dairesel silindir, tabanina dik ya da tabani- ~ alindifinda  ise;  sorularin
na paralel bir diizlemle kesildiginde arake- ~ Yaklasik  %66’siin  bitinityle

N 1 " resim formatinda oldugu ve

e sit agagidakilerden hangisi olamaz? internetten kopyalandi

L goriilmustiir. Bu kullamim Sekil

Sekilde yere dik olarak biyimis agacin goige  A) Daire 13a’da oldugu gibi elle ¢izimi zor
uzuniugu 10 m dir. tanx = g ise agacin boyu B) Karesel bOlge olan sorularda oldugu gibi Sekﬂ
g MmNt C) Uggensel bolge 13b’de oldugu gibi elle yazimi
S m e Sl i D) Dikdortgensel bolge kolay olan sorularda da
B gorilmiistir. Sinav

Sekil-13 a. Ornek soru Sekil-13 b. Ornek soru kagitlarindaki sorularin yaklagik

%47’ si gorsel bir oge
barindirirken %33t Sekil 14’deki gibi geometrik bir sekiller ve %12’si de bir resim-gizimle
desteklenerek sunulmustur.

2 Ayrica farkli 8gretmenlerin sinav kagitlarinda yer alan 24 soru

y ortak olarak kullanilmistir. Ornegin; Sekil 14’ de yer alan soru

= =5 . ") O3 ve 04 kodlu katilimailar tarafindan birinci sinavda O1, 07

Sewildeni ABC dik usgeninde. ve 09 kodlu katilimcilar tarafindan {iciincii smavda olmak

SeEuns St gty verten esier {izere toplam bes kez kullamilmustir. Bu durum sorularin

A sinao” = 3 B) cos40” = & bazilarinin internetten kopyalandiginin diger bir gostergesi
©) tan40” =% D) cot40” = X

olarak degerlendirilebilir.

kil-14. Ortak lara bir 6rnek
2ekd rhak soTtiiata bir othe Ayrica sorularin biiytik bir boltimiinde de sekil ve

Agsagidakilerden hangisi dogrudur? Asajidakilerden hangisi yanlstw? | yap1 agisindan benzerlikler oldugu goriilmustiir.

A) tan 20° = cos 70° _ 05 ve O13 kodlu ogretmenlerin kullandigr ve
8) cos 30° = cos 60° A) sin15° = cos 75 Sekil 15'de sunuldugu gibi trigonometrik
& B) tan 37° = cos 53° < . il s]erls

C) cot 50° = tan 40° degerlerin esitligi ilgili sorular bu duruma

C) tan 45° = cot 45°

ornektir. Ayrica aym geometrik seklin verili
D) cos 56° = sin 34° Y ym g $ P

ylizey alani ve hacim gibi farkli hesaplamalarin

Sekil-15. Sekil ve yapi agisindan benzer sorular  soruldugu veya sadece say1 degerlerinin farklilik

gosterdigi benzer sorular da mevcuttur.

Matematigin yapisi geregi matematiksel sorular igerisinde benzerlikler olmasi beklenebilir. Ornegin

carpanlara ayirma konusuna yonelik sorulan sorular stiphesiz bir¢ok agidan benzer olacaktir. Fakat

buradaki benzerlikten kasit sorunun sekil ve yapist agisindan sorunun sorulma ve yazimi agisindan
olmasidir.

D) sin 10° = sin 80°

“Matematik oOgretmenlerinin smmavlarinda yer verdikleri sorularin icerik ozellikleri nelerdir?”
Seklindeki Ikinci Alt Probleme Iligkin Bulgular

Bu alt problem kapsaminda sinavlarin icerdikleri sorularm ilgili olduklar: bilgi tiirleri ve alt kategoriler
acisindan incelemistir. Bunun i¢i oncelikle smavlarda kullamilan sorular ilgili oldugu bilgi ttirii
acisindan dagilimi incelendiginde, sorularin %28’i de kavram bilgisiyle ilgili iken %72’lik boltimii islem
bilgisiyle ilgilidir. Yani o6gretmenler biiyiik oranda ogrencilerinin islem bilgi ve seviyelerini
Olgmektedirler.
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Ikinci olarak da her bir 6gretmenin sinavlarda kullandig1 sorular ilgili oldugu bilgi tiirlerinin alt
kategorisine gore dagilimlar: incelenmis ve smavlarda yer alan soru sayisinin farkliliklar: goz onitine
alinarak ilgili dagilimlar frekanslar yerine ytizdeler kullanilarak Sekil 16’da sunulmustur.

. s = = = 6r s
= = s J 30 0
0 a0 -
- 2= 25 5 _ 1
= =) a0 17 17
- 20
20 17 _
15 13, 18 45 17 13 1 15 Lo
11 a 10 7 & 10 - =
12 ¥ - 3 2 =2 < 3 3 3
= 3 23 3 a a_a ag o
a a a
a
50 = 5 = _
= as : o6 35
50 a0 34 -
30 = 29 1
a0 - s 2s
= 1
0 13 -
20 15 14 20 15
a0 11 11 14 15 12
a 10 7 10 ]
10 |gd 4 2 2 aa
o ol o 5 a a
a a e a
K2 F3ES A1A2T1 Iz i3 B2 BS Al A2 I1 Iz I3
a o7 = O 7 an 09 35 37
43 - &0 33
ﬂ &0
30 27, 27
a 50 25
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? 3 30 A as 15
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a
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Az i = 5 B2 ORE A2 1 Iz I
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= oo a 45 11 a1 e O17 34 35
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= 5 el
a0 ';: 29 i
= 25 4 22 - 13
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= 15 [12 12 12 12 210 510
10 1 & e 5 5
- 5 ag of| o =
o - o
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Sekil-16. Sinavlarda kullanilan sorularin bilgi tiirlerinin alt kategorisine gore dagilimlar:
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Sekil 16’ ya gore 6gretmenler sinavlarinda matematik bilgi tiirlerinin alt kategorilerinin tamamina yer
vermedikleri goriilmiistiir. Ogretmenler bir stnavda en fazla dokuz (O4 kodlu 6gretmen III. smavinda),
en az ise ti¢ (O8 kodlu 6gretmen I. sinavi) alt kategoriye yonelik sorulara yer vermistir. Ogretmenler
birinci stnavda ortalama bes, tiglincii sinavda ortalama yedi farkli alt kategorideki bilgilerle ilgili sorular
sormustur. Yani kavram ve islem bilgi tiirleri altinda toplam 14 alt kategori iceren MBSF dikkate
alindiginda 14 alt kategorinin en ¢ok yarisina karsilik gelen sorular yoneltmislerdir.

Katilimcilarin bireysel olarak sinavlarinda yer verdikleri bilgi tiirelerinin de degiskenlik gosterdigi
soylenebilir. Bu durum iki farkl sekilde tespit edilmistir. 08 kodlu katilimct orneginde oldugu gibi bilgi
turlerine I. ve III. sinavda yer verilme ytizdeleri arasinda farkliliklar goriilebilmektedir. Ayrica 04 kodlu
katilimc1 6rneginde oldugu gibi sinavlarda yer verdikleri bilgi tiirlerinde degisiklige gidilebilmektedir.
Katilimcilarm tamamin 11, i2, I3 kodlu bilgi tiirlerine, ayrica ortak olarak, K2 ve A2 kodlu bilgi tiirtine
de 11 katiimcinin yer derdigi goriilmiistiir.

Katilimcilar tarafindan kullanilan sorularinin tamaminin alt kategorilere gore dagilimi Sekil 17'de
sunulmustur.

Kapali1 Kavram Bilgisi (%15)

o— e
0% ] K4
. y — "
i3 —30,
21% ~_ —— K5
Ke 0%
2%
: L O\K7
1% .
]
A3 Eg
0% ot
, Atf Xz
Islem 0%~ T
Bilgisi i <m
(%72) N 24%
i1
28%

Sekil-17. Tim sorularm alt kategorilere gore dagilimi

Sekil 17'de sunuldugu tizere katilimcilar tarafindan en fazla 12 (%28) kodlu bilgi tiiriine yer verilirken
en az K4 ve K7 kodlu bilgi tiirtine yer verilmistir. K1 ve Al kodlu bilgi tiirlerine ise katilimcilar tarafinda
hi¢ yer verilmemistir. Ayrica kullanilan sorularin %72’lik boliimii islem bilgisini 6lgmeye yonelik iken
%15'i kapali ve %1311 agik kavram bilgisi olmak {izere toplam %28i de kavram bilgisini 6l¢meye
yoneliktir. Kavram bilgilerine yonelik en fazla A2 (%11) ve K4 (%7) seklindedir.

Son olarak da dgretmenlerle yapilan goriismelerden elde edilen bulgulara goére katilimcilarin tamanu
smavlarinda yer verdikleri sorularin aynis1 veya benzerlerini derslerinde sik sik yer verdiklerini ifade

etmislerdir. Asagidaki 6gretmen ifadeleri;

O1: Evet ¢oziiyorum ozellikle 8. Simiflarda ¢ok fazla zorlamamaya calistyorum ki bazen derste ¢ozdiigiim
ayni soruyu sordugum da oluyor(sinavda soracagimi séyleyerek) ama sonug¢ pek degismiyor. Gegmis
yillarda giknus sorulart stnavlarimda kullanyorum.

05: Sorularin ¢ogunlugu konunun bagindan itibaren derste benzerini ¢ozdiigiim sorulardan olugmaktadir.
10-15 puanlik kistmda ekstradan calisip soru ¢ézen dgrencilere yoneliktir.
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O7: Simifin durumuna gére degisebiliyor eger sinifin matematiksel basanisi diisiikse benzer sorular
soruyorum derste. Ama sinifin matematik seviyesi iyiyse daha tist sorulardan 10 soruda 2-3 adet sormaya
calistyorum sinavlarda. Ama yine de genel olarak konuya iliskin sinava kadar sorularin kazammlarina
uygun ornekler ¢oziiyoruz.

bu duruma ¢rnek olarak sunulabilir. Bu veriler 6gretmenler tarafindan kullanilan sinav sorularinin
tamamina yakininin aslinda islem bilgisiyle ilgili oldugu gosterir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirma matematik Ogretmenlerin Ogrencilerin matematik bilgi ve becerilerini 6lcerken
kullandiklari sinavlarda yer alan sorularin yapisal ve icerik 6zelliklerini incelemek amactyla yapilmustir.

Ogretmenler, 6grencilerini degerlendirirken sinavlarda agirlikli olarak goktan se¢meli sorulara yer
vermektedirler. Tersine smnav kagitlarinda o6grencilerin kavram, iliski ve genellemeler hakkinda
¢ikarimda bulunacaklar: veya tanimlama yapabilecekleri veya ilgili kavrama iligkin zihinlerinde olugsan
yapiy1 resmedecekleri veya diistincelerini agiklayabilecekleri nitelikteki sorular oldukga smirh
sayidadir. Bu da bigimsel olarak dgretmenlerin daha genel olarak 6grencilerinin islem bilgi seviyelerini
Olctiiklerini ortaya koymaktadir. Ciinkt islem bilgisi 6lgiiliirken 6grencilerin ne kadar
otomatiklestigiyle ilgilenir ve otomatiklestirilmis islem bilgisinin icras1 bilingli diistinmeyi (yansimay1)
ihtiva etmez (Anderson, 1993; Ruthruff vd., 2001; Schummacher vd., 2001).

Yine smavlarda kullanilan sorularin yaziminin yarisindan fazlasinin resim formatinda oldugu
gozlemlenmistir. Bu durum sadece yazimi ve geometrik sekiller gibi ¢izimi Word programinda zor olan
degil, ayn1 zamanda yazimi ¢ok kolay olan soru modellerinde de gozlemlenmistir. Sorularin yaklastk
yarisi geometrik bir sekil (agirlikli olarak) veya bir resim-cizimle desteklenmistir. Ogretmenler iilkenin
farkli illerinde gorev yapiyor olmalarina ragmen sinavlarinda kullandiklar: sorular (daha onceki
yillarda TEOG gibi sinav sorular1 bu yoruma dahil degildir) agirlikli olarak ayni veya benzer nitelikte
ve internet ortamindan hazir olarak alinmis sorulardir. Tim 6gretmenlerin ortak bir 6gretim programi
kullanmas1 (MEB, 2013), 6grencilerin de TEOG gibi ortak sinava girecegi ve 6gretmenler arasinda sosyal
medya tizerinden etkilesime g6z ¢niine alindiginda bu normal gibi goriilebilir. Fakat bu normal bir
durum degildir. Ciinkii tek ortak program ve ortak simav olsa da 6gretmen konuya, sinifa ve okula gore
on-bilgi, seviye, 6grencinin zellikleri gibi faktorleri goz oniine alarak farkli sorular1 veya aym soruyu
farklilastirarak kullanabilirler. Son olarak bu durum o6gretmenlerin kullandiklar1 sorularin sekil
acisindan islem bilgisi agirlikli oldugunu da gosterir.

Kavram ve islem bilgisi temel alinarak sinav kagitlar1 incelendiginde 6gretmenler ¢ok agirlikli olarak
bu smav kagitlariyla 6grencilerin islem bilgi seviyelerini 6l¢mektedirler. Sinav kagitlar1 kavram ve islem
bilgilerinin 14 alt kategorilerine gore incelendiginde 6gretmenler bu alt kategorilerinin ancak yarisina
yer verildigi belirlenmistir. Bununla birlikte 6gretmenlerin smavlarinda sorduklar1 sorularin iliskili
oldugu bilgi ttirleri ve alt kategorinin oranina gore siralamasi; otomatiklesmis islem bilgisi, islem
bilgisinin dogrudan kullanimi, farkl: islem bilgilerinin harmanlanarak kullanimi seklindedir. Kavram
bilgisiyle ilgili sorular tiim sorularin ancak dortte birlik bir boltimiidiir. Bu oran icerisinde agik ve kapali
kavram bilgisi ve alt kategorileri birbirine yakin bir sekilde kullanmilmistir. Kapali kavram bilgisi olarak
kavramlarin drneklerin degerlendirilmesi ve 6rnekleri kategoriler halinde siralamak en fazla kullanilan
soru formatlaridir. Agik bilgi olarak ise neredeyse sadece kavramlarin tanimlarinin olusturulmasi veya
secilmesine yonelik bilgi tiirlerine iliskin sorulara yer verilmistir. Sinavlarda 6grencilerin yeni veya
bilinmeyen yontemleri degerlendirecekleri, kisaltma yontemlerini temel alarak {iretecekleri ve
yontemin nigin calistigini aciklayacaklar: sorulara yer verilmemistir. Bu sonuclar 6gretmenlerin daha
¢ok oOgrencilerin islem bilgilerine 6l¢meye yoneldiklerini gostermektedir. Bunun nedeni diger
arastirmalarda ortaya konuldugu (Baki, 2006; Bastiirk, 2005; Johann, Ansie ve Marietjie, 2000) gibi
Ogretmenin islemsel 6grenme bigimi 6grencilerin okulda ve ulusal sinavlarda basarili olmasina yettigini
diistiyor olmasi olabilir. Bu konu daha derinlemesine arastirilmalidir.
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Yine 6gretmenlerin kavram bilgisine yonelik daha az soru sormasmin gerekgesi bu konuda soru
hazirlama ve degerlendirmeyle ilgili bazi yetersizliklerin olmas: olabilir. Ciinkii kavram bilgisinin
Olctilmesi ve her acidan derinlemesine degerlendirilmesi igin sunabilecek olan agitk uglu sorularin
kullanimin1 gerektirmektedir (Rittle-Johnson ve Schneider, 2012). Bunun iginde bazi yeterlilikler
gerekmektedir. Bu konunda daha derinlemesine arastirilmasi gerekmektedir.

Son olarak dgretmenlerle yapilan goriismelerde katihimcilarin tamami sinavlarinda yer verdikleri
sorularin aynisini veya benzerlerini derslerinde yer verdiklerini ifade etmislerdir. Bu durum goz 6niine
alindiginda aslinda igerik olarak kavram bilgisi seklinde ifade edilen sorularin da aslinda islem
bilgisiyle ilgili oldugu soylenebilir. Ciinkii Rittle-Johnson ve Schneider (2012) 6grenciler siirekli ayru tip
problemlerle ugrasirlarsa, bu problem kavram bilgisiyle iliskili olsa dahi o 6grenciler i¢in islem
bilgileriyle iliskili olacaktir. Ayrica 6gretmenlerin bu ifadelerinden, Ortaokul Matematik Dersi Ogretim
Programinin kavram bilgisi agirlikli bir 6gretim (MEB, 2005; MEB, 2013) 6nermesine ragmen, siniflarda
daha 6nceden bir¢ok arastirmada ortaya kondugu (Baki, 2006; Bastiirk, 2005; Bekdemir, 2012; 1§leyen
ve Isik, 2007; Engelbrecht vd., 2005) gibi hala islem bilgisi agirlikli 6gretime devam edildigi soylenebilir.
Bu durum yine daha derinlemesine arastirilmalidir.

Ozetlenecek olursa, yapilan incelemeler sonucunda gretmenlerin 6grencilerin bilgi seviyelerini slgmek
icin agirlikli olarak islem bilgisiyle ilgili sorular1 kullanmakta ve bu sorular genellikle coktan secmeli
sorulardan olugmaktadir. Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programinin énerdigi kavramlar arasi
iliski kurma, matematiksel kavram ve kurallarin farkl temsil bicimlerini birbiriyle iliskilendirme ve
birbirine dontistiirme ve farkli matematik kavramlarini birbiriyle iliskilendirmelerini (MEB, 2013)
ortaya koyacak olan kavram bilgisine doniik sorulara 6gretmenler tarafindan ya ¢ok az yer verilmekte
ya da yer verilmemektedir. Ogretmenlerin 6grencilerin bilgi tiirlerini ve seviyelerini 6lcerken, agirliklt
olarak kavram bilgisi yerine islem bilgi agirlikli sorular1 nicin tercih ettigi ve bunun uyguladiklari
ogretimle iliskisinin ve Ogrencilerin basarilar1 {izerine etkisinin ne oldugu derinlemesine
arastirilmalidir.
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Analysis of Mathematics Teachers' Questions Used in Examinations in Terms of
Conceptual and Operational Knowledge

Mehmet BEKDEMIRGii, Fatih BAS®

Mathematics was separated in two to get deeper and detailed knowledge in mathematical knowledge
as conceptual knowledge and procedural knowledge. Conceptual knowledge can be defined as any concept,
rule, generalization and knowledge of open or closed relationship between them. In addition,
conceptual knowledge consists of the meanings underlying the rules, generalizations, relationships and
operations (Hiebert & Lefevre, 1986; Rittle-Johnson & Alibali, 1999; Rittle-Johnson & Schneider, 2012).
In short, Conceptual knowledge is semantics (Bekdemir & Isik, 2007). On the other hand, procedural
knowledge is the knowledge of symbol, arithmetic operation and routine rules used to solve
mathematical problems (Hiebert & Lefevre, 1986, Van de Walle, 2004: 27-28). Measuring the
mathematics knowledge as concept and procedural knowledge is significant in terms of determining
how the mathematics educators teach this knowledge, how their students learn and also what sorts of
relations do they set among these two knowledge. In this present research, it was aimed to determine
the levels of concept and procedural knowledge used by mathematics teachers in measuring their
students” mathematics knowledge and skills. According to this aim, the following research questions
were asked:

1. How are the structural characteristics of questions asked by the mathematics teachers in their
exams?

2. What are the content characteristics of questions asked by mathematics teachers in their exams?

The research was designed with the document analysis method. Data were collected with 13 open-
ended questionnaires including the 26 exam papers consisting of the first and third exam questions used
by 13 mathematics teachers to evaluate their eighth grade students and the question answered by the
teachers related to these exams: have you ever used the same or similar questions placed in your exams before?
Within the scope of the research, there are two reasons in evaluating the exams placed in the second
term of eight grade. That is, the development level of the students is suitable and the fact that the topics
are given at the end of the second term and also this enables the concepts for different kinds of
knowledge can be used in the exams.

The data analysis process was carried out in two stages according to the sub-problems. The descriptive
analysis method was applied in both stages. The questions placed in the exam papers accessed in the
first stage were analysed structurally. Used question types were analysed applying the categories as:
open ended (definition-operation-draw), multiple choice, true-false, filling the blanks and matching. In addition,
if the questions include the visual factors (image, graph, shape, etc.) and if there are same or similar
questions in exams of different teachers were investigated gradually. This analysis process was carried
out by a researcher.

At the second stage, the questions in the exam papers were investigated according to their sorts of
knowledge. With this purpose, a pattern is given below to indicate mathematical knowledge in terms
of conceptual-procedural knowledge and its sub-categories.
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Evaluate Unfamiliar Procedures (C1)

Evaluate Examples of Concept (C2)

Represent the Quantities with Pictures, Graphs (C3)

Compare Quantities (C4)

Invent Principle-Based Shortcut Procedures (C5)

Encode Key Features (C6)

Sort Examples into Categories (C7)

Conceptual knowledge

oo S

Explain Judgements (O1)

Generate or Select Definitions of Concepts (O2)

Explain Why Procedures Work (O3)

Draw Concept Maps (0O4)

Types of Knowledge

Implementation of Automated Procedure Knowledge (P1)

Direct Use of Procedural Knowledge (P2)

Procedural knowledge

Using Various Procedure Knowledge by Blending (P3)

Figure 18. Mathematical knowledge classification form (MKCF)

In preparing MKCEF, the pattern shaped by Rittle-Johnson and Schneider, (2012) in conceptual
knowledge part was applied. The part related to the procedural knowledge was added to MKCEF taking
the definitions procedural knowledge as the base. Data were coded respectively by a researcher and a
mathematics teacher. The coding reliability rate was found as 96% by coders.

These results can be expressed as structurally as a result of the analyses. During the evaluation of their
students, teachers ask the multiple choice questions mostly in the exams. In contrast, the questions,
which the students can make interpretations about concepts, relationships and generalizations, express
their definitions or visualize the form in their minds about the relevant topic and express their thoughts
with in exam papers are few. It was noticed that more than half of the used questions were in picture
format and almost half of them were geometric shape (mainly) or supported with a picture-drawing. It
was determined that teachers used the questions placed in the internet.

As the exam papers analysed in terms of their content, the following results can be reached. Seven of
the knowledge kinds mentioned in this research were stated in the exams. Teachers mostly measure the
procedural knowledge levels of their students. The questions about the conceptual knowledge are only
a quarter of all the questions. Open and closed conceptual knowledge and their sub-categories were
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used in a close way to this rate. Evaluating the concept examples as closed conceptual knowledge and
ordering the examples in categories were the most used question forms. As open knowledge, the
questions about knowledge related to almost only creating or choosing the definition of the concepts
were included. The questions, which enable the students to evaluate new and unknown methods,
produce in the basis of abbreviation, explain the reason why the method works and draw a concept
map, were not included in the exams.

In the protocols with teachers, almost all the participants expressed that they stated similar questions in
their lessons (sometimes the same) with the questions in their exams. Considering this case, it can be
expressed that the questions, which were claimed as contextually conceptual knowledge, were related
to procedural knowledge.

Key Words: Conceptual knowledge, Procedural knowledge, Measurement and evaluation, Exam paper,
Mathematics teacher.
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Oyunlastirilmis Tersytiiz Sinif Modeline Yonelik
Ogrenci Goriisleri

Didem ALSANCAK SIRAKAYA i

Egitim siirecinde giindeme gelen yeni ¢6grenme yaklasimlarindan biri tersyiiz sinif modelidir.
Teknolojinin egitim ortamlarinda kullanmimimn giintimiizdeki en giincel 0rneklerinden bir tanesi
olan tersyiiz sumif modelinde dersin teorik kismi simf disindaki zamanda dSrencinin kendisi
tarafindan edinilmekte, simif icindeki zamanda ise aktif 6grenme etkinlikleri gerceklestirilmektedir.
Hem ders dncesinde hem sinif zamaninda gerceklestirilen etkinlikler egitimci tarafindan farkhilik ve
cesitlilik gdstermektedir. Bu baglamda oyunlastirma bu modeldeki aktif 6grenme etkinlikleri icin
kullanilabilecek tekniklerden birisi olabilir. Bu ¢alisma ile 6grencilerin oyunlastirilnusg tersytiz sinif
modeline yonelik goriislerinin belirlenmesi amaglanmistir. Bu kapsamda tersyiiz sinif modelinin
smif icindeki siirecinde oyunlastirma etkinlikleri kullamlmistir. Arastirma deseninde karma
aragtirma yonteminden yararlamlmistir. Arastirmamin ¢alisma grubunu Ahi Evran Universitesi,
Egitim Fakiiltesi, Okul Oncesi Egitimi Ana Bilim dalinda 6grenim goren 47 tane 1. stnif 6grencisi
olusturmaktadir. Uygulama 2015-2016 egitim-63retim yili bahar doneminde Bilgisayar II dersi
kapsaminda  yiiviitilmiistiir. Arvastirma kapsaminda veri toplama araci olarak arastirmact
tarafindan gelistirilen anket ve goriisme formu kullamlmigtir. Verilerin analizinde ise betimsel
istatistikler ve betimsel analizler kullamilmistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin oyunlagtirilms
tersytiz sinif modeline yonelik genel olarak olumlu goriise sahip oldugu sonucuna ulasimigtir.
Ogrenciler bu uygulama ile derse hazirlikly geldiklerini, aktif katilim gerceklestirdiklerini, e§lenerek
dgrendiklerini, etkilesim ve motivasyonlarinin arttigin ifade etmislerdir. Ayrica diger dersler igin
de uygqulanabilir bir uyqulama oldugunu belirtmislerdir. Bu sonuclar, oyunlastirilims tersyiiz simif
modelinin egitim stirecinde kullamuminmin  faydali olabilecegi diisiindiirmektedir. Yapilacak
calismalarda farkly oyunlastirma etkinlikleri farkli Orneklem gruplarinda wve farkly derslerde
uyqulanabilir

Key Words: Tersyiiz sinif, Oyunlagtirma, Ogrenci goriigii
GIRIS
Stirekli olarak degisen ve gelisen egitim stirecinde kullanilan teknolojiler de bu stirecte bazi degisimlere
neden olmaktadir. Teknolojide yasanan gelismelere paralel olarak farklilasan 6grenme yaklasimlari
egitim hayatinda da ise kosulmaktadir. Bu baglamda kullanilan giincel 6grenme yaklasimlarindan biri
de harmanlanmis 8grenmenin bir sekli olan tersyiiz sinif modelidir. Bu model ilk olarak Baker (2000)

ve Lage vd. (2000) tarafindan uygulanmis; fakat Jonathan Bergmann ve Aaron Sams bu modelin
savunuculart haline gelmistir. Bu model derse gelemeyen, dersi kaciran ogrencilerin derslere
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yayinlanan video kayitlar1 araciligiyla erisimini saglamak igin uygulanmustir. Boylece derse gelemeyen
ogrenciler dersi izleyebilmis, derse gelenler ise tekrar izleme imkanina sahip olmustur. (Bergmann ve
Sams, 2012). Sonrasinda ise Model Khan Akademinin kurucusu Salman Khan tarafindan yapilan TED
(Technology, Entertainment, Design) konusmalari ile daha fazla kisi tarafindan fark edilmistir.

Tersyiiz Sinif Modeli

Yeni bir model olmayan tersytiiz smif modeli etkilesimli teknolojilerin 6grenme siirecinde diizenli ve
sistematik olarak kullaniliyor olmasindan dolay1 yeni olarak algilanmaktadir (Strayer, 2012). Tersyiiz
simnif modeli temelinde bir harmanlanmis 6grenme seklidir. Harmanlanmis 6grenmede web tabanlt
ogrenme ve smiftaki ogrenmenin giiclii ve avantajli yonlerinin birlestirilmesi s6z konusudur
(Osguthorpe ve Graham, 2003) ve alanyazinda harmanlanmis 6grenmede daha anlamli ve bilissel
etkinliklerin gerceklestirilmesi gerektigine vurgu yapilmaktadir (Delialioglu ve Yildirim, 2008). Aslinda
bir harmanlanmis 6grenme sekli olan tersyiiz sinif modelinin de temel amact anlamli 6grenmeleri
gerceklestirmektir. Ders oncesindeki zamanda web tabanli egitim smiftaki zamanda ise yiiz ytize
egitimin gergeklestirildigi tersytiz sinif modelinde sinif iginde yapilan aktif 6grenme etkinlikleri daha
derin 6grenmelerin gerceklestirilmesini saglayacak potansiyeldedir. Aslinda yillardir 6gretmenlerin
ogrencilerden materyaller ya da kitap tizerinden 6n hazirlik yapmalarmi istemeleri ve smifta
kavramlarin derin diizeyde Ogrenilmesini saglamalar1 seklinde uyguladiklar1 model tersytiz simif
modelidir. Sinif igindeki ve smif disindaki faaliyetlerin yer degistirdigi bir model olan tersyiiz sif
modelinde, ders igeriginin dersten onceki zamanda; ev odevi ve etkinliklerin simif zamaninda
gergeklestirilmesi soz konusudur (Morin, Kecskemety, Harper, ve Clingan, 2013). Geleneksel egitim
ortamlarinda 6grenciler simifta gegirdikleri zamani dersi dinleme ve yeni 6grendikleri bilgi ile ilgili
alistirmalara harcarlar (Fulton, 2012). Geleneksel smifa alternatif olan bu modelde ise geleneksel sinif
paradigmasi ters cevrilerek video, film ve ses gibi ¢evrimici egitim aracglari ile 6grencilere ders
kavramlarini simif disinda 6grenme imkani saglanir (Bergmann ve Sams, 2012). Ogrenciler alt diizey
bilgileri teknoloji araciligryla sinif disinda edinirken, siifta 6gretmen ve sinif arkadaslari ile {ist diizey
diistinme becerilerini kullanir (Herreid ve Schiller, 2013). Sinifta gecirilen zaman problem ¢6zme ve
pratik uygulamalar gibi aktif 6grenmelere ayrilir (Bergmann ve Sams, 2012). Bu modelde amag;
zamandan, mekandan ve aragtan bagimsiz olarak 6grenme firsatlarmin sunulmasi ve aktif 6grenme
ortamlarinin olusturulmasidir (Baker, 2000). Var olan tanimlar {izerinden bir 6zetleme yapilacak olursa
tersyliz siuf modeli, geleneksel 6gretimde smuf icinde ve smuf disinda yapilan etkinliklerin yer
degistirdigi, teorik bilgilerin 6grenciler tarafindan ders oncesinde edinildigi ve ogrencilerin sinf
icindeki zamanda daha aktif ve anlamli 6grenmeler gerceklestirdigi bir 6grenme modelidir.
Ogrencilerin pasif alict konumundan aktif 6grenen konumuna gectigi bu modelde 6grenciler isbirligi,
tartisma, uygulama gibi aktif 6grenme etkinliklerini smif icinde gerceklestirmektedir. Sinif disindaki
zamanda ise 8grencilerin ders videolars, ses kayitlar: ve metinler ile konuyu anlayarak derse 6n hazirlik
yapip gelmeleri saglanmaktadir. Onceden hazirlanan ders videolari ile 6grencilerin kendi hizlarinda
calismalari, kendi 6grenme sorumluluklarini almalari, istedikleri zaman materyallere ulasmalar:
Ogretmenlerin ise ders saatinde teorik igerik anlatmak yerine pratik uygulamalarla 6grencilere daha
fazla destek olmalar1 saglanir (Rutkowski ve Moscinska, 2013). Tersytiz sinif modeli 6grenen-6grenci,
ogrenen-6gretmen arasindaki etkilesimi arttirir, 6gretmenlerin dgrencilerin bireysel ihtiyagclarim
dikkate almalarini saglar (Bergmann ve Sams, 2012)

Flipped Learning Network (FLN) (2014) tersytiz sinif modelinin sahip olmas1 gereken o6zellikleri su
sekilde siralamaktadir: Esnek ortam, 6grenme kiiltiirti, kasitli icerik ve profesyonel egitimci. Esnek
ortam Ogrencilere ne zaman ve nerede 6greneceklerini segme esnekliginin sunulmasim, 6grenme
kiulturtt ogrenci merkezli bir yaklasim oldugunu ifade etmektedir. Kasitli igerik ile kastedilen
egitimcilerin neyi 6greteceklerine ve materyallerin ne olacagina karar vermesidir. Profesyonel egitimci
ile kastedilen ise egitimcinin rehber olmakla birlikte roliintin daha fazla olmasidir.
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Oyunlastirma

Oyunlastirma oyun unsurlarinin oyun olmayan igerik ve baglamlarda kullanilmasi olarak
tanimlanmaktadir (Deterding, Dixon, Khaled ve Nacke, 2011). Diger bir tanimda ise oyunlastirma
insanlarla iletisime ge¢gmek, motivasyon saglamak, 6grenmeye tesvik etmek ve problemleri ¢ozmek
amactyla oyun-tabanli mekanizmalari kullanma ve oyunsal diisiinme olarak ele alinmistir (Kapp, 2012).
Zichermann ve Cunninghamla (2011) gore oyunlastirma, oyun dinamikleri ve sisteminin gercek
hayattaki problem ¢ozme siirecine uygulanmasidir. Oyunlastirma yeni bir kavram olmakla birlikte
oyun dgelerinin egitime yansitilmasi yeni bir fikir degildir (Arkiin-Kocadere ve Samur, 2016). Derslerde
grup halinde yarismalarin yapilmasi, en ¢ok begenilen kompozisyonunun panoya asilmasi, tesekkiir-
takdir belgelerinin verilmesi, okumaya baslandiginda yakaya kurdela takilmasi oyunlastirma
uygulamalarinin birer 6rnegidir (Arkiin-Kocadere ve Samur, 2016). Oyunlastirmanin temelinde sadece
oyun yoktur, oyun 6gelerinin 6gretim ortamu ile biittinlestirilerek kullanilmasi vardir. Son yillarda
teknoloji kullanimu ile giindeme gelen oyunlastirma siirecinde bu 6gelerin de teknolojik ortamlar
araciligiyla sunulmasi soz konusu olmustur. Yildiz, rozet, ilerleme bari, skor tablosu, olay orgiisii ve
gorseller egitimde etkililik gosteren oyunlastirma tekniklerine ¢rnek olarak verilebilir (O’Donovan,
2012).

Oyunlastirma dinamikler, mekanikler ve bilesenler olmak tizere ii¢ kategoriden olusan bir model olarak
ifade edilmektedir (Werbach ve Hunter, 2012). Oyun tasarimi dinamiklerin secilmesi ile baslayan,
mekanizma ve bilesenlerin belirlenmesiyle devam eden bir stirectir (Bozkurt ve Gen¢ Kumtepe, 2014).
Dinamikler, oyunlastirma tasarimini olusturan temel bilesenleri (duygular, kisithlik, 6ykiileme vb.),
mekanizmalar, meydan okuma, sans faktorti, geri bildirim gibi eylemleri tanmimlayan unsurlardir
(Gtiler, 2015). Bilesenler ise avatar, rozetler, lider tahtalari, seviyeler, puanlar gibi dinamik ve
mekanizmalarin temsil olarak gosterimidir (Zichermann ve Cunningham, 2011). Egitsel baglamda
oyunlastirma ise 6grenenlerin davranislarini bicimlendirmek icin oyun benzeri kural sistemlerinin,
oyuncu deneyimlerinin ve rollerin kullamilmasi olarak tamimlamistir (Lee ve Hammer, 2011).
Oyunlastirma motivasyonu arttirma (Arkiin-Kocadere ve Caglar, 2015; Su ve Cheng, 2015; Yildirim ve
Demir, 2016) eglenerek 6grenmeyi saglama (Muntean, 2011), basariy1 arttirma (Su ve Cheng, 2015) aktif
katilim saglama (Di Bitonto, Corriero, Pesare, Rossano ve Roselli, 2014) gibi ¢zellikleri ile 6grenme
siirecini desteklemektedir. Katilim ve eglenceyi arttirma potansiyelinden dolay1 oyunlastirma egitimi
dontisttirmede alternatif bir yol olarak gortilmektedir (Muntean, 2011). Oyunlastirma 6grencileri
ogrenmeye motive edebilir ve sikici olan gorevlerden zevk almasini saglayabilir (Hanus ve Fox, 2015).
Nitekim Matsumoto (2016) tarafindan yapilan arastirmada da oyunlastirmanin tersytiz sinif modeline
destek saglayacag ifade edilmektedir.

Tersyiiz stuf modelinde siireg 6gretmenin planlamasina gore farklilik gosterebilmektedir. Ogretmenler
smif disindaki zamana yonelik farkli materyaller, araglar ve ortamlar kullanabilmekte smif icindeki
zamanda ise farkli uygulamalar ve etkinlikler yapabilmektedir. Uygulama siireci farklilik gosteren
tersyiiz sinif modelinin temelinde yer alan paradigma smif disinda teorik bilgilerinin 6grenilmesi,
smifta aktif 6grenme etkinliklerinin gerceklestirilmesidir. Bu baglamda siirecin 6grenciler i¢in daha
motive edici olmast dgretmenler tarafindan siirecin nasil planlandigina baghdir. Smif icindeki ders
zamaninda Ogrencilerin stirece dahil olabilmesi, motivasyonlarinin saglanabilmesi icin 6gretmen
rehberliginde uygulanan teknikler ve gerceklestirilen etkinlikler 6nem kazanmaktadir. Tersytiiz siuf
modelinin bu parametreler dikkate alinarak uygulanmasi daha etkili 6grenme stiregleri agisindan
onemlidir. Bu amag¢ dogrultusunda son zamanlarda egitimde kullanilan oyunlastirma teknigi tersytiz
smif modelinde hem ders dncesinde sinif disindaki zamanda hem de sinif igindeki zamanda 6gretmen
tarafindan kullanilabilecek tekniklerden bir tanesi olabilir. Bu kapsamda tersytiz sinif modelinde
oyunlastirma tekniklerinin kullanilmasinin siirecin 6grenciler acisindan daha etkili olmasini
saglayacag dustuiniilmektedir. Bu nedenle bu ¢alismada tersytiiz sinif modelinin uygulandigi 6grenme
stirecinde ders saatinde gerceklestirilen etkinliklerde oyunlastirma teknigi kullanilmis ve 6grencilerin
oyunlastirilmis tersytiz sinuf modeline yonelik goriislerinin incelenmesi amaglanmustir.
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YONTEM

Arastirmada aciklayici karma desen uygulanmustir. Karma desen nitel ve nicel arastirma tekniklerinin,
yontemlerinin ve yaklasimlarinin harmanlanarak veya birlestirilerek kullanilmasini icermektedir
(Johnson ve Christensen, 2008). Karma yontemde nitel ve nicel yontemlerin birlikte kullanilmasi
arastirma problem ve sorularimin bu yontemlerin ayr1 kullanilmasindan daha iyi anlasilmasin saglar
(Creswell, 2008). Aciklayici karma desen ise 6nce nicel verilerin toplanip analiz edildigi sonra bu verileri
tanimlamak igin nitel verilerin toplandig: bir karma desen modelidir (Biiyuikoztiirk, Kilig-Cakmalk,
Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2008; Creswell, 2008). Bu calisma kapsaminda elde edilen nicel verilere
yonelik daha ayrintili bilgi edinmek amaglandig) icin agiklayici karma desen modeli tercih edilmistir.
Ogrencilerin ankete verdikleri cevaplar dogrultusunda tersyiiz smif modelinin hangi 6zelliklerinin
boyle diistinmelerini sagladiginin daha acik bir sekilde belirlenmesi i¢in nicel verilerden sonra stireg
sonrasinda yapilan goriismeler ile nitel veriler de toplanmuistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin calisma grubunu Ahi Evran Universitesi, Temel Egitim Boliimii Okul Oncesi Egitimi
Anabilim dalinda 1. sinifta 6grenim goren 47 dgretmen aday1 olusturmaktadir. Ornekleme yontemi
olarak uygun ornekleme yontemi kullanilmistir. Uygun ornekleme yontemi orneklemin kolay
ulasilabilir ve uygulama yapilabilir birimlerden secilmesidir (Buytikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2008). Derslere diizenli olarak devam etmeyen 3 kisi ¢alisma kapsami1 disinda
birakilarak veri analizi 34 (%77), kadin 10 (23) erkek olmak tizere toplam 44 6gretmen aday1 tizerinden
gerceklestirilmistir. Gortismeler ise galisma grubunu olusturan 6gretmen adaylar1 arasindan goniillii
olan 18 kisi ile ytrttulmistiir.

Veri Toplama Araci

Veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan gelistirilen anket ve goriisme formu kullamilmistir.
Oyunlastirilmis tersytiiz stnif modeline yonelik 6grenci gortislerini belirlemek icin gelistirilen anket ve
goriisme formunun pilot uygulamasi tersytiz sinif modelinde oyunlastirma tecriibe eden baska bir grup
olmadig icin yapilamamuistir. Veri toplama araci olarak gelistirilen anket i¢in 6ncelikle Bilgisayar ve
Ogretim Teknolojileri Egitimi boliimiinde uzman olan 4 kisinin goriigleri alinmistir. Alinan goriisler
dogrultusunda bazi maddeler anketten ¢ikarilmis bazi maddelerde ise anlasilirligin arttirilmas igin
diizenlemeler yapilmistir. Son hali 10 maddeden olusan anket 5'li derecelendirme tiirtindedir.
Derecelendirme secenekleri Kesinlikle katilmiyorum, katimiyorum, kararsizim, katiliyorum ve
kesinlikle katiltyorum seklindedir. Anket maddelerinin ortalama degerinin analizinde 1 ile 1.80 aras1
kesinlikle katilmiyorum, 1.81 ile 2.60 aras1 katilmiyorum, 2.61 ile 3.40 aras1 kararsizim, 3.41 ile 4.20 aras1
katiliyorum, 4.21 ile 5.00 arasi kesinlikle katiliyorum olarak siniflandirilmistir.

Goriisme formuna yonelik olarak da Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi boliimiinde uzman
olan 4 kisinin goriisleri alinarak diizenlemeler yapilmistir. Bylece goriisme formunun amaca hizmet
edip etmedigi degerlendirilmistir. Yapilandirilmis goriisme formunun son hali agik uglu 4 sorudan
olusmaktadir. Bu sorular ile 6grencilerin oyunlastirilmis tersytiz sinif modeline iliskin goriislerinin
belirlenmesi amaclanmistir. Gortisme formunda yer alan agik uclu sorular asagida belirtilmistir:

1. Oyunlastirilmus tersyiiz sinif modeli uygulamasini 5 puan {izerinden degerlendirecek olsaniz kag
puan verirsiniz? Neden?

2. Oyunlastirilms tersytiiz sinif modeli uygulamasinin olumlu yonleri nelerdir? Aciklayiniz.
3. Opyunlastirilms tersytiiz sinif modeli uygulamasinin olumsuz yonleri nelerdir? Agiklayiniz.
4. Varsa eklemek istediginiz goriis ve onerilerinizi belirtiniz.

Uygulama siireci

Uygulama kapsaminda ¢alisma grubunu olusturan 6grenciler tersytiz stnif modelinde oyunlastirmanin
kullamildig: Bilgisayar II dersine katilmigtir. Ogrenciler haftalik ders konularina yénelik hazirlanan
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sunumlar araciligiyla dersin teorik kismini dersin éncesinde ve sinif disindaki zamanda 6grenmislerdir.
Sinif icindeki zamanda ise dersin hocasi tarafindan dersin teorik kismina yonelik kisa 6zetlemeler
yapilmus, ogrencilerin akillarina takilan sorular cevaplandirilmis ve konuya yonelik tartismalar
gerceklestirilmistir. Simif icindeki zamanda ayrica oyunlastirma etkinlikleri kullanilmistir.
Oyunlastirma etkinligi icin bir Google araci olan Kahoot uygulamasindan yararlanilmistir. Ders
sonunda yapilan Kahoot testleriyle ©grencilerin rekabetci bir ortamda sorulara yamit vermesi
saglanmistir. Ayrica ders sonunda en yiiksek puan alan 6grenciler siif ortaminda ve dgrencilerin iiye
olduklar1 sosyal ag grubunda ilan edilmistir. Oyunlastirmanin rozet ve 6diil bilesenleri bu sekilde
kullamilmistir. Uygulama siireci sonunda dgrencilerin tamamina anket uygulanmis goniillii olan 18 kisi
ile ise goriismeler yapilmistir. 10 maddeden olusan anketin cevaplandirilma siiresi yaklasik olarak 8
dakikadir. Goriismelerin siiresi ise 8-10 dakika arasinda degismektedir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi siirecinde nicel verilerin analizinde betimsel istatistikler nitel verilerin analizinde ise
betimsel analizlerden yararlanilmustir.

BULGULAR
Ogrenmeye Etkisine Iliskin Ogrenci Goriisleri

“Oyunlastirilmis tersytiz sinif modeli 6grenmeme yardimci oldu” ifadesine iliskin veriler Sekil 1'de
verilmistir:

Kesinlikle katilmiyorum
Katilmiyorum
Kararsizim

Katiliyorum

Kesinlikle Katiliyorum

Sekil 1. Oyunlastirilmis Tersyiiz Sinif Modelinin Ogrenmeye Etkisine Mliskin Ogrenci Gortisleri

Sekil 1 incelendiginde grencilerin oyunlastirilmis tersytiz siif modelinin 6grenmelerine yardimci
oldugunu diistindiikleri (X=3.59) goriilmektedir. Ogrencilerin %68,2’si (%56,8 katiliyorum, %11,4
kesinlikle katiltyorum) bu goriiste olduklarini belirtmistir. Ogrencilerle yapilan goriismelerde de benzer
bulgulara ulagilmistir. Ogrenciler tersyiiz sinif modelinde oyunlastirma kullanimmin derse hazirlikl
gelerek daha iyi 6grenmelerini sagladigini, siniftaki zamanin daha etkili 6grenmeler icin kullanildigim
ifade etmislerdir. Bu sekilde diistinen baz1 6grencilerin goriisleri asagida sunulmustur:

K2: “Cunkt 6nceden derse hazirlanip sinufta tekrar konu anlatildiginda daha iyi anlagilabilir... Derse
onceden hazirlanma dersi daha iyi anlamamuizi saghyor...”

K13:” ...Ders siirecinde, 6grencinin de bilgisi oldugu i¢in 6gretmen-6grenci karsilikli tartisarak konuyu
daha iyi kavrar diye diistintiyorum...”

Derse Katilima Iligskin Ogrenci Gériigleri

“Oyunlastirilmis tersytiz sinif modeli derse daha aktif katilmami sagladi” ifadesine iliskin veriler Sekil
2’'de verilmistir:
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Kesinlikle katilmiyorum
Katilmiyorum
Kararsizim

Katiliyorum

Kesinlikle Katiliyorum

N X 55

44 3,543 1.065

Sekil 2. Oyunlastirilmis Tersytiz Sinif Modelinin Derse Katilima Etkisine Iliskin Ogrenci Gortigleri

Sekil 2 incelendiginde 6grencilerin oyunlastirilmis tersytiz sinif modelinin derse daha aktif katilmay1
sagladigini diisiindiikleri (X=3.54) goriilmektedir. Ogrencilerin %61,4'ti (%52,3 katiliyorum, %9,1
kesinlikle katiliyorum) bu goriiste olduklarini belirtmistir. Ogrencilerle yapilan goriismeler sonucunda
da 6grencilerin bu uygulamanin derse aktif katilimi sagladig: goriistine sahip olduklar: anlasilmistir.
Ogrenciler smif icindeki tartismalarin goriislerini ifade etmelerini saglayarak aktif katilimi
destekledigini ifade etmislerdir. Ayrica 6zellikle oyunlastirma uygulamasinin sinifigi rekabeti arttirarak
daha aktif ve istekli olmalarini sagladigini belirtmislerdir. Ogrenci goriislerinden bazi 6rnekler asagida
sunulmustur:

K14: “Cunkt 6grencilerin derse daha aktif katilimim sagliyor ve karsilikli konusarak, tartisarak, gortis
bildirerek dogru cevabi bulmayi sagliyor. Yani Ogrencilerin ders hakkindaki goriislerini ifade
etmelerini, yanlislarini gormelerini sagliyor.”

K12: “...az da olsa dersi monotonluktan kurtard: ve sunumlarla daha hareketli hale geldi. Kahoot
uygulamasi sayesinde dersler rekabet i¢inde geciyor ve bu da derse katilimi arttiriyor”

K18: “Oyunla egitim daha gok aktif hale getirilmeli bence mesela Kahoot uygulamasi gibi uygulamalara
biraz daha yer verilebilir. Ciinkii oyunlastirilmis egitimde 6grenciler daha aktif ve daha istekli
oluyorlar.”

Ders Endigesine Iliskin Ogrenci Goriigleri

“Oyunlastirilmis tersytiz stnif modeli derse karsi olan endiselerimi azaltt1” ifadesine iliskin veriler Sekil
3’de verilmistir:
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Kesinlikle katilmiyorum
Katilmiyorum
Kararsizim

Katiliyorum

Kesinlikle Katiliyorum

N X ss

44 3,02 0952

Sekil 3. Oyunlastirilmis Tersytiz Sinif Modelinin Ders Endisesine Etkisine Mliskin Ogrenci Gortsleri

Sekil 3 incelendiginde 6grencilerin tersytiz sinif modelinde oyunlastirma kullaniminin derse kars:
endiselerini azalttig1 konusunda kararsiz olduklari (X=3.02) goriilmektedir. Ogrencilerin % 38,6’s1 bu
goriiste olduklarini belirtmistir. Goriisme sonuglarinda da benzer bulgulara ulasilmistir. Ogrenciler bu
yontemin her 6grenci i¢in uygun olamayacagini belirterek yontemi genel olarak begenmelerine ragmen
ogrenme konusunda giiclitk yasanabilecegini diisiinmektedirler. Ogrenci goriislerinden bazi drnekler
asagida sunulmustur:

K2: “Herkesin kisilik farki oldugu icin daha farkli yontem ile anlayabilir bu yontemde
ogrenemeyebilirler. Onceden hazirlanildig icin konuyu anlamayan bir 6grenci derse karst ilgisi daha
da azalabilir. Sinifa gelinmediginde 6grenci gecmis haftanin konusunu anlamakta gticliik ¢ekebilir.”

K2: “Oyunlastirilmus tersytiz sif uygulamasi bir 6grenci igin sinif etkilesimi konuyu anlama ve rekabet
ortami kurmastyla giizel bir teknik ama kisiye gore 6grenme durumu farkl oldugu igin herkese uygun
olmayabilir.

Ders llgisine Iliskin Ogrenci Goriisleri

“Oyunlastirilmis tersytiz sinif modeli derse kars olan ilgimi arttird1” ifadesine iliskin veriler Sekil 4'de
verilmistir:

Kesinlikle katilmiyorum
Katilmiyorum
Kararsizim

Katiliyorum

Kesinlikle Katiliyorum

N x ss

44 3,50 1.045

Sekil 4. Oyunlastirilmis Tersyiiz Sinif Modelinin Ders Ilgisine Etkisine liskin Ogrenci Goriisleri

Sekil 4 incelendiginde o6grencilerin oyunlastirilmis tersytiz smmf modelinin derse yonelik ilgiyi
arttirdigini dustindiikleri (X=3.50, %53,3) goriilmektedir. Ogrencilerin %53,3'ti (%36,4 katiliyorum,
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%15,9 kesinlikle katiltyorum) bu goriiste olduklarini belirtmistir. Ogrenciler goriismeler sonucunda bu
uygulama ile sikilmadan, eglenerek 6grenebileceklerini ve derse karsi olan ilgilerini arttirabilecegini
ifade etmistir. Bu sekilde diistinen baz1 6grencilerin gortisleri asagidaki sunulmustur:

K4: “Derse olan ilgimi arttirdi, motivasyonum ytikseldi, derste sikilmiyorum, daha ¢ok anliyorum.”
K6: “Ogrencinin derse olan ilgisinin artacagini ve eglenirken dgrenebilecegini diistiniiyorum.”

K17: “Derse ilgimizi attird: ve dersten sikilmiyoruz”

Etkilesime Iligkin Ogrenci Goriigleri

“Oyunlastirilmis tersytiz sinif modeli derste arkadaslarimla olan etkilesimimi arttirdi” ifadesine iliskin
veriler Sekil 5'de verilmistir:

Kesinlikle katilmiyorum
Katilmiyorum
Kararsizim

Katiliyorum

Kesinlikle Katiliyorum

N 3 S5

44 3,48 1.045

Sekil 5. Oyunlastirilmis Tersytiz Sinif Modelinin Etkilesime Etkisine [liskin Ogrenci Goriigleri

Sekil 5 incelendiginde 6grencilerin tersytiz sinif modelinde oyunlastirma kullaniminin arkadaslarla
etkilesimi arttirdigini dtstindiikleri (X=3.48, %63,8) gortilmektedir. Ogrencilerin %63,81 (%54,5
katiliyorum, %9,1 kesinlikle katiliyorum) bu goriiste olduklarini belirtmistir. Ogrenciler goriismelerde
bu uygulamanin daha samimi bir ders ortami olusturarak arkadaslar: ile iletisimi ve etkilesimi
arttirdigini belirtmislerdir. Oyunlastirilmis tersyiiz smif modelinin etkilesim arttirdigina yonelik
ogrenci gortislerinden bazi 6rnekler asagida verilmistir:

K12: “Sinuftaki 6grencilerin birbiri ve 6gretmen ile daha ok iletisime ge¢mesini sagladi...”
K13: “...Ogrenciye uygulamalarda yagitlartyla aktif olarak calismasina olanak saglar.”
K15: “Ogrenci etkilesimini artirarak daha samimi bir ders ortami olmasin saglad1.”

K16: “arkadaglarimla etkilesimi artirdi...”

K3: “6grenci 6gretmen arasi iletisimi arkadaslar arasi iletisimi kolaylastirdi.”

“Oyunlastirilmis tersytiz sinif modeli derste 6gretim elemaniyla olan etkilesimimi arttird1” ifadesine
iligkin veriler Sekil 6'da verilmistir:



122 | Alsancak Sirakaya

Kesinlikle katilmiyorum
Katilmiyorum
Kararsizim

Katiliyorum

Kesinlikle Katiliyorum

N X SS

44 3,34 1.140

Sekil 6. Oyunlastirilmis Tersytiz Snif Modelinin Etkilesime Etkisine fliskin Ogrenci Gortigler

Sekil 6 incelendiginde ogrencilerin tersyliz sinif modelinde oyunlastirma kullaniminin 6gretim
elemaniyla olan etkilesimi arttrdigim diistindiikleri (X=3.34) goriilmektedir. Ogrencilerin %56,8'i
(%47,7 katiltyorum, %9,1 kesinlikle katiliyorum) bu gortiste olduklarmi belirtmistir. Gortismeler
sonucunda 6grenciler dnceden hazirlikli gelmelerinin sagladig1 onbilgi sayesinde 6gretmenle rahat
iletisim ve etkilesim kurabildikleri, diistincelerini rahat ifade edebildikleri sosyal bir 6grenme ortami
sagladigini ifade etmislerdir. Bu bulguya yonelik 6grenci goriislerinden bazilar1 asagidaki gibidir:

K12: “Siniftaki 6grencilerin birbiri ve 6gretmen ile daha ok iletisime ge¢mesini sagladi...”
K3: ”Ogrenci 6gretmen arasi iletisimi arkadaglar arasi iletisimi kolaylagtird1.”

K2: “Smif ile etkilesimi kolaylagtiriyor. Onceden hazirlandigimiz icin sinifta daha rahat yorum
yapmamizi sagliyor.”

K7: “Ogrencinin bilgilerini veya diistincelerini daha rahat soyledigi sosyal bir 6grenme ortamu
sunuyor.”

Eglenerek Ogrenmeye Iliskin Ogrenci Goriisleri

“Oyunlastirilmis tersytiz sinif modeli dersi daha eglenceli hale getirdi” ifadesine iliskin veriler Sekil
7’de verilmistir:
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Kesinlikle katilmiyorum
Katilmiyorum
Kararsizim

Katiliyorum

Kesinlikle Katiliyorum

N X SS

44 3,52 0.976

Sekil 7. Tersyiiz Sinif Modelinde Oyunlastirma Kullaniminin Eglenerek Ogrenmeye Etkisine iliskin
Ogrenci Gortigleri

Sekil 7 incelendiginde 6grencilerin oyunlastirilmis tersytiz sinif modelinin dersi daha eglenceli hale
getirdigini dasiindiikleri (X=3.52) goriilmektedir. Ogrencilerin %63,6’s1 (%54,5 katiliyorum, %9,1
kesinlikle katiiyorum) bu goriiste olduklarini belirtmistir. Ogrencilerle yapilan goriismelerde
ogrenciler oyunlastirilmis tersyiiz sinif uygulamasinin dersi daha eglenceli hale getirdigini ve
eglenirken 6grenmelerini sagladigin ifade etmislerdir. Ogrenci goriislerinden bazi érnekler asagida
belirtilmistir:

K6: “Ogrencinin derse olan ilgisinin artacagini ve eglenirken dgrenebilecegini diistiniiyorum.”
K5: “Derse aktif katilimimi saglad: dersi daha eglenceli eglenirken 6grenmeli bir hale getirdi”

K14: “Oyunlastirilmis tersytiz stnif modelinde oyunlastirma kisminda 6grenciler yaratici zekalarim
kullanarak dersi daha eglenceli hale getirebilirler.”

K1: “Derste eglenmemizi sagliyor, eksik yanlarimizi goriiyoruz ve aninda cevap aliyoruz.”
K4: “Her derse uygulansa sikilmam herhalde diger derslere gore daha eglenceli...”
Diger Derslerde Kullamlmasina Iliskin Ogrenci Goriigleri

“Oyunlastirilmis tersytiz sinif modelinin baska derslerde kullanilmasini isterim” ifadesine iliskin veriler
Sekil 8 de verilmistir:
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Kesinlikle katilmiyorum
Katilmiyorum
Kararsizim

Katiliyorum

Kesinlikle Katiltyorum

N X SS

44 ik 1.166

Sekil 8. Tersytiz Sinif Modelinde Oyunlastirma Kullaniminin Diger Derslerde Kullanilmasina Iliskin
Ogrenci Gortigleri

Sekil 8 incelendiginde oOgrencilerin oyunlastirilmis tersytiz simif modelinin baska derslerde
kullanilmasinu istedikleri (X=3.39) goriilmektedir. Ogrencilerin %52,3'ti (%36,4 katiliyorum, %15,9
kesinlikle katiliyorum) bu gériiste olduklarmi belirtmistir. Ogrenciler yapilan goriismelerde bagka
derslerde kullanilmasini istediklerini belirtmislerdir. Ayrica bazi 6grenciler goriismelerde bu
uygulamanin her derste uygulanamayacagin ifade etmislerdir. Bu bulguya 6rnek olabilecek 6grenci
goruslerinden birkaci asagida sunulmustur.

K4: “Her derse uygulansa sikilmam herhalde diger derslere gore daha eglenceli...”

Ké6: “Tersytiz stnif modelinin hem bu derste hem de diger derslerde uygulanmamasin tavsiye
ediyorum.”

K13: “Ders stirecinde, 6grencinin de bilgisi oldugu icin 6gretmen-ogrenci karsilikli tartisarak konuyu
daha iyi kavrar diye diistintiyorum... Her ders icin uygulamak zordur, zor dersler icin 6grencinin evde
hazirlik yapmaya ¢alismasi ve hazirligin sonunda psikolojik olarak 6grenciyi dersten sogutabilir.”

Ogrenme Ortamina Iliskin Ogrenci Gériigleri

“Oyunlastirilmis tersytiz sinif modeli 6grenci merkezli bir 6grenme ortami sagladi” ifadesine iliskin
veriler Sekil 9’da verilmistir:
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Kesinlikle katilmiyorum
Katilmiyorum
Kararsizim

Katiliyorum

Kesinlikle Katiliyorum

N X ss

a4 3,77 0.937

Sekil 9. Tersyiiz Stmf Modelinde Oyunlagtirma Kullamiminin Ogrenme Ortamina Etkisine Mliskin
Ogrenci Gortigleri

Sekil 9 incelendiginde 6grencilerin oyunlastirilmis tersytiz smif modelinin 6grenci merkezli bir
ogrenme ortami sagladigim disiindiikleri (X=3.77) goriilmektedir. Ogrencilerin %7731 (%61,4
katiliyorum, %15,9 kesinlikle katiliyorum) bu goriiste olduklarini belirtmistir. Gortismelerde
ogrencilerin tersytiz smif modelinde oyunlastirma kullammminin arastirmaya yonlendirerek, derse
onceden hazirlanarak ve smif icinde tartisarak O6grenci merkezli bir 6grenme ortami sagladigini
diistindiikleri goriilmektedir. Ogrencilerin goriislerinden bazilar1 asagidaki gibidir.

K11: “Derse aktif katlimi saglandi. Konular anlatilmadan 6nce bilgi sahibi olmami sagladi. dersler
ogrenci merkezli islendi.”

K8: “Ogrenciyi arastirmaya yonlendiriyor ve daha aktif hale getiriyor...Sistemin 6grencinin aktif
olmasi, 6grenciye sorumluluk vermesi agisindan faydali oldugunu distintiyorum.”

Motivasyona Iligkin Ogrenci Goriigleri

“Oyunlastirilmis tersytiz stnif modeli kullanimi motivasyonumu arttirdi” ifadesine iliskin veriler Sekil
10’da verilmistir:
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Kesinlikle katilmiyorum
Katilmiyorum
Kararsizim

Katiliyorum

Kesinlikle Katiliyorum

N X S5
44 3,52 927

Sekil 10. Tersytiz Sinif Modelinde Oyunlastirma Kullaniminin Motivasyona Etkisine Mliskin Ogrenci
Goriisleri

Sekil 10 incelendiginde ogrencilerin oyunlastirilmis tersytiz smif modelinin derse karst olan
motivasyonu arttirdigini - diistindiikleri (X=3.52) goriilmektedir. Ogrencilerin  %61,4't  (%52,3
katiliyorum, %9,1 kesinlikle katiliyorum) bu goriiste olduklarin belirtmistir. Yapilan gortismelerde de
ogrenciler bu modelin motivasyonlarini arttirdigini ifade etmislerdir. Bu veriler elde edilen nicel verileri
destekler niteliktedir. Asagida oyunlastirilmis tersytiz sinif modelinin motivasyonu arttirdigina yonelik
ogrenci goriislerine 6rnekler verilmistir.

K4: “Derse olan ilgimi arttirdi, motivasyonum ytikseldi, derste sikilmiyorum, daha ¢ok anliyorum.”
K8: “...olumlu yonii bence 6grencilerin belki motivasyonunu arttirir...”
TARTISMA VE SONUC

Bu calismada tersyiiz smif modeli uygulama siirecinde smif icinde yapilan etkinliklerin nasil
cesitlendirilebilecegi diistincesinden hareketle simif igindeki zamanda oyunlastirma etkinligi
gerceklestirilmis, 6grencilerin derse aktif katilimlar1 oyunlastirma ile saglanmustir. Calisma kapsaminda
ogrencilerin oyunlastirilmus tersytiz sinif modeline yonelik gortisleri incelenmistir. Literatiirde tersytiz
sinif modeli ve oyunlastirmanin birlikte ele alindig1 ¢ok az sayida ¢alisma bulunmaktadir (Hagood ve
Norman, 2015; Matsumoto, 2016; Zhamanov ve Sakhiyeva, 2015). Bu nedenle bu arastirmanin sonuglari
tersyliz sinif modeli ve oyunlastirmanin ayri ayri ele alindigr calismalarin sonuglar: tarafindan
aciklanmaya calisilmistir.

Calismada 6grencilerin oyunlastirilmis tersytiz sinif modelinin derse hazirlikli gelerek 6grenmelerine
yardimer oldugu diistincesine sahip olduklar1 sonucuna ulasilmistir. Tersyiiz siif modelinin
temelindeki olgu 6grencilerin dersin teorik kismini bilerek derse gelmelerini saglamaktir. Nitekim ders
oncesinde edilen bu bilgiler dersin daha etkili grenilmesini saglayacaktir. Tersytiz smif modeli ile ilgili
yapilan calismalarda 6grenciler konuya ¢nceden hazirlik yapma olanag: sundugunu (Gorti-Dogan,
2015) ve onbilgiye sahip olduklar: i¢in derslerin daha verimli hale geldigini (Sever, 2014) ifade
etmislerdir. Bu sonuglar arastirma sonucunu destekler niteliktedir. Oyunlastirma ile ilgili yapilan
calisma orneklerinde bu sonuca y6nelik bir bulguya rastlanmamustur.

Calismanin diger bir sonucu dgrencilerin 6zellikle oyunlastirmanin smuf igi rekabeti arttirarak derse
daha aktif katilmalarmi sagladigr sonucudur. Tersytiz simif modelinin derse aktif katiim sagladig:
sonucuna ulasilan ¢alismalar bu sonucu destekler niteliktedir (Alsancak-Sirakaya 2015; Enfield, 2012;
Hung, 2015, Hurley, 2014). Ancak bu sonucta o6grenciler tersyiiz smif modelinden daha c¢ok
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oyunlastirma etkinliklerinin yarattig1 rekabet ortamima vurgu yapmaktadir. Ogrenciler olusan bu
rekabet ortaminin derslere aktif katilimi sagladigini belirtmislerdir. Bu goriis 6grencilerin rekabetin
basarilarin1 arttigimi ifade ettikleri Yildirim ve Demir'in (2016) calisma sonucu ile benzerlik
gostermektedir. Diger taraftan rekabet oyunlastirma calismalarinda hem olumlu hem olumsuz bir
ozellik olarak goze carpmaktadir (Arkiin-Kocadere ve Caglar, 2015; Yildirim ve Demir, 2016). Baz:
ogrenenler icin rekabet 6grenme ortamindan uzaklasmaya neden olabilir (Hanus ve Fox, 2015). Bu
acgidan ele alindiginda 6grenme ortamlarinda rekabet ve isbirliginin birlikte kullanilmas1 (Li, Dong,
Untch ve Chasteen, 2013) daha olumlu sonuglar dogurabilir. Simdes, Redondo ve Vilas (2013) da rekabet
ve isbirligi gibi yapilarla oyunlastirilmis ortamdaki sosyal yapinin desteklendigini ifade etmektedir.

Ogrenciler oyunlastirilmis tersyiiz sinif modelinin kullamminin derse karsi olan endigelerinin
azalmasini saglama konusunda kararsizdirlar. Ogrenciler yontemin her ogrenci icin uygun
olamayacagini belirterek yontemi genel olarak begenmelerine ragmen 6grenme konusunda gtigliik
yasanabilecegini diistinmektedirler. Nitekim alanyazinda da tersytiz smuf modelinde kendini
Ogrenmeye motive edemeyen dgrenciler i¢in 6grenme siirecinin zor olmas: modelin olumsuz bir yamn
olarak ifade edilmektedir (Krueger, 2012). Yapilan bir ¢alismada 6grencilerin yeni bir yéntem olmasi ve
kendilerine fazladan yiik getirmesi, ders ¢ncesinde calisma gerekliliklerinin olmasi gibi endiseler
nedeniyle tersytiz stnif modeline kars: 6nyargili yaklastiklar: sonucuna ulasilmustir (Alsancak-Sirakaya,
2015). Turan ve Goktas (2015) tarafindan yapilan benzer bir galismada da dgrenciler tersytiz sinif
modelinin ¢ok zaman gerektirmesinin bir dezavantaj oldugunu ifade etmislerdir. Bu bulgular
ogrencilerin goriisleri ile paralellik gostermektedir. Evde hazirlanarak derse gelme ve ders esnasinda
aktif rol alma 6grencilerin modele kars: temkinli yaklasmalarina neden olmus olabilir. Diger taraftan
oyunlastirma ortaminda var olan rekabet unsuru dgrencileri olumsuz etkileyerek derse karsi endise
duymalarma neden olmus olabilir. Nitekim alanyazinda da oyunlastirma ortamindaki rekabet
nedeniyle endise yasayabilecek bireyler olabilecegi ifade edilmistir (Fis-Ertimit ve Karakus, 2015). Bu
nedenlerden dolay1r ogrencilerin oyunlastirilmis tersytiz smif uygulamasmin derse karst olan
endiselerini azaltmasi konusunda kararsiz olduklar1 séylenebilir.

Ogrenciler bu uygulama ile sikilmadan, eglenerek 6grenebileceklerini ve uygulamamn derse karsi olan
ilgilerini arttirabilecegini diisiinmektedir. Ogrencilerin bu goriise sahip olmasinda oyunlagtirma
kullaniminin 6nemli bir etkisi oldugu diistintilmektedir. Oyunlastirma tersytiz smif ortamindaki aktif
katilima ek olarak eglenceli bir ortam olugsmasim da saglamistir. Ogrenciler icin bu rekabet ortami dersi
daha ilgi gekici hale getirmis olabilir. Literatiirde oyunlastirma eglenceyi arttirma (Muntean, 2011) ve
sikict olan gorevlerden zevk almay1 saglama (Hanus ve Fox, 2015) potansiyelinden dolay: egitimde
kullanilabilecek bir yol olarak ifade edilmektedir. Oyunlastirmaya yonelik dgrenci goriislerinin
incelendigi calismalarda da ogrenciler bu stirecte yer almaktan mutlu olduklarini, zevk aldiklarini,
ilgilerinin arttigini (Yildirim ve Demir, 2016) ve stireci memnuniyet verici bulduklarini (Barata, Gama,
Jorge ve Gongalves, 2013) ifade etmislerdir. Arkiin-Kocadere ve Caglar (2015) tarafindan yapilan
calismada da 6grenciler oyunlastirmanin eglenceli oldugunu ifade etmislerdir. Oyunlastirmaya yonelik
yapilan bu tanimlamalar ve var olan arastirmalarin sonuglar1 calismanin sonucunu desteklemektedir.
Diger taraftan tersyiiz smnif modelinin uygulandig1 calismalarda da dgrencilerin eglenceli bir 6grenme
gerceklestirdiklerini  (Touchton, 2015) ve daha iyi hissettiklerini (Findlay-Thompson ve
Mombourquette; 2014) ifade etmeleri bu sonucu destekleyici niteliktedir.

Ogrenciler oyunlastirilmus tersyiiz simf uygulamasinin daha samimi ve daha rahat bir sosyal 6grenme
ortami sunarak hem arkadaslar: ile hem 6gretmen ile olan etkilesimi arttig1 diistincesine sahiptirler.
Ogrenci-ogretmen ve 6grenci-ogrenci arasindaki etkilesimi arttirmasi tersyiiz stnif modelinin baglica
ozellikleri arasinda sayilmaktadir (Bergmann ve Sams, 2012; Halili ve Zainuddin, 2015; Rutkowski ve
Moscinska, 2013). Oyunlastirma agisindan bakildiginda da oyunlastirma, oOgrenenlerin diger
kullanicilar ile etkilesime ge¢mesini saglamaktadir (Glover, 2013). Yildirim ve Demir (2016) tarafindan
yapilan, oyunlastirmaya karst 6grenci goriislerinin incelendigi calismada 6grenciler oyunlastirmanin
arkadaslari ile aralarindaki iletisimi arttirdigini belirtmislerdir. Hem tersyiiz sinif hem oyunlastirma ile
ilgili yapilan bu tanimlama ve galisma sonuglar1 arastirma sonucunu desteklemektedir.
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Calismanin sonuglarindan bir digeri 6grencilerin oyunlastirilmis tersytiz sinif modelinin diger
derslerde kullanilmasini istedigidir. Alanyazinda tersytiz smif modelinin uygulandig1 ¢alismalarda
benzer sonuglara ulasilmis, 6grenciler diger derslerde uygulanabilecek bir model oldugunu ifade
etmislerdir (Alsancak-Sirakaya, 2015; Findlay-Thompson ve Mombourquette, 2014; Frydenberg, 2013;
Pierce ve Fox, 2012). Ayrica bazi 6grenciler dersin 6zelligine gore uygulanabilirliginin zor olabilecegini
ifade etmisglerdir.

Ogrenciler oyunlastirilmis tersyiiz sinif modelinin motivasyonu arttirdig: diistincesine sahiptirler. Sinif
icindeki zamanda 6grencilerin daha aktif rol almasi, etkilesimin fazla olmasi ve oyunlastirma ile daha
eglenceli bir 6grenme ortaminin olusturulmasi 6grencilerin motivasyonunun artmasmi saglamis
olabilir. Alanyazinda tersytiiz sinif modeli ile ilgili var olan calismalarda da benzer sonuglara ulasilmis,
modelin motivasyonu olumlu etkiledigi bulunmustur (Alsancak Sirakaya, 2015; Chao, Chen, ve Chuang
2015; Davies, Dean ve Ball, 2013; Turan, 2015). Benzer sekilde oyunlastirmaya yonelik yapilan
calismalarda da ogrencilerin motivasyonlarmin arttifi sonucuna ulasilmistir (Arkiin-Kocadere ve
Caglar, 2015; Hanus ve Fox, 2015; Su ve Cheng, 2015; Yildirim ve Demir,2016). Hem tersytiz sinif modeli
hem de oyunlastirma ile ilgili calismalarin sonugclar: bu ¢alismada elde edilen oyunlastirilmis tersytiz
sinif modelinin motivasyonu arttirdig1 sonucunu desteklemektedir.

Arastirma sonuglarimi 6zetlemek gerekirse oyunlastirilmis tersytiz sinif modeline yonelik 6grenci
gorislerinin olumlu oldugu soylenebilir. Bu sonugtan hareketle egitim ortamlarinda benzeri
uygulamalar yapilarak olumlu sonuglar alinabilecegini soylemek miumkiindiir. Sonuglar literatiir
kapsaminda incelendiginde tersytiiz smnif modeli ve oyunlastirmanin ayr1 ayr1 avantajlarinin bu model
ile birlestirilebilecegi, iki uygulamanin avantajlarmin birlikte kullanilmas: ile daha etkili 6grenme
siireclerinin hazirlanabilecegi diistintilmektedir.

ONERILER

Calisma kapsaminda oyunlastirilmus tersytiz sinif modeli sadece bir grupta uygulanmis ve 6grencilerin
gorusleri almmustir. llerde yapilacak calismalarda deneysel arastirmalar ile oyunlastirmanin
kullanildig1 ve kullanilmadig tersytiiz smif modelinin etkisi karsilagtirmali olarak incelenebilir.

Bu calismada oyunlastirilmis tersyiiz siif modeli yiiksekogretimde uygulanmistir. Yapilacak
calismalarda farkli egitim diizeylerinde ve farkli 6rneklem gruplarinda uygulamalar gerceklestirilebilir.
Bu sonuclarin ¢esitlendirilebilmesi agisindan énem tagimaktadar.

Ileride yapilacak olan calismalarda ders oncesinde, teorik kismin dgrenciler tarafindan ogrenildigi
stirecte de oyunlastirma etkinlikleri uygulanabilir ve bu etkinliklerin etkisi incelenebilir. Ayrica
calismada oyunlastirma etkinlikleri Kahoot uygulamas: ile gerceklestirilmistir. Farkli uygulama ve
yazilimlar kullanilarak farkli oyunlastirma etkinliklerinin gerceklestirildigi calismalar yapilabilir.

Calismanin Sinirliliklar

Calismanin sonuglar1 sadece bu galisma kapsaminda ele alinan grup olan Okul Oncesi Ogretmenligi
Bolumiindeki 44 6grenci ile sinirlidir.

Daha 6nce tersytiz stnif modeli uygulanan bir grup olmadig igin veri toplama araglarinin hazirlanmasi
stirecinde pilot calisma yiriitiilememis olmasi ¢calismanin sinirhiliklarindandir.
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Student Views on Gamified Flipped Classroom Model
Didem ALSANCAK SIRAKAYA i

Cultural diversity consists of many factors such as religion, culture and language or consciousness and
ethnic-based affiliations. The paradigm of multicultural education is an approach that it is covering all
cultural differences and advocating the take place of these differences in education. Multicultural
education based on an educational philosophy which provides to live together with cultural differences
and equality of opportunity in education is defined as an educational system focused on that all of the
components of education and teaching should be constructed according to principles of pluralism. The
basic responsibility to teach the concepts such as equality, respect, peace and to provide equal success
opportunities to all of the students belongs to teachers. Teachers can achieve the multicultural education
when they get information about cultural and ethnic diversity, approach to this information from
different cultural and ethnic perspectives and project this information to the learning environments.
Teachers’ perceptions and attitudes towards multicultural education is directly related to how they
carry out the multicultural education and what extent they include cultural diversity in their class to
learning process in the frame of students’ common values. The knowledge and skills necessary to adapt
to cultural differences have to individuals is very important on the developed in positive attitude
towards multicultural education. In order to adapt to the cultural diversity of individuals that have the
knowledge and skills necessary describes the concept of cultural intelligence. Intercultural differences
in alignment to be successful individuals pointing cultural intelligence can create a basic to develop a
positive teachers’ attitude towards multicultural education. The teachers” awareness about behaviors,
values or attitudes affecting the culture of their students and their knowledge about social and cultural
context of learning is possible with cultural intelligence. Cultural intelligence is defined as the
individual’s ability to adjust his/her behaviors according to the requirements of other cultures that the
person has been in contact with to communicate effectively with other people from different cultures
and the individual’s capacity to adapt to different cultures. Cultural intelligence has a structure with
four dimensions including metacognition, cognition, motivation and behavior. Focus of cultural
intelligence constituted of effective and efficient in providing awareness and ability to succeed
individuals in a multicultural environment. So, it is thought that examining between relationships pre-
service teachers’ attitudes towards multicultural education and cultural intelligence is important. In this
context the aim of this research was to investigate the relationships between pre-service teachers’
cultural intelligence and their attitude towards multi-cultural education. The study was held with the
participation of 283 pre-service teachers’ who were enrolled at the Department of Primary Education at
the Dicle University, Ziya Gokalp Faculty of Education of during spring term of 2014-2015 academic
year. The study data was collected through Cultural Intelligence Scale and Attitude Scale towards
Multicultural Education for Pre-service Teachers. The relationships between pre-service teachers’
cultural intelligence and their attitude towards multi-cultural education were analyzed by means of
Pearson Correlation Coefficient. The determination of common Variance between cultural intelligence
and attitude towards multi-cultural education was examined by using structural equation model.
Findings demonstrated that there were significant, positive and medium-level relations between
attitude towards multi-cultural education and metacognition, motivation and behavior dimensions of
cultural intelligence. On the other hand the relationship between attitude towards multi-cultural
education and cognition dimension of cultural intelligence is not significant. According to structural
equation model, attitude towards multi-cultural education was predicted positively and meaningfully
by metacognition, motivation and behavior dimensions of cultural intelligence. In addition to attitude
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towards multi-cultural education was predicted cognition of cultural intelligence through behavior
dimensions of cultural intelligence.

Thomas and Inkson (2005) stated that individuals with high cultural intelligence has indicated that they
are flexible and capable of understanding a culture, they have knowledge about different cultures, while
it is interacting with the culture that they can adapt to develop more appropriate behavior, and show
sensitivity to different cultures/sense of respect is try to restructure their attitude. In this context, it can
be said that, the research results supported by theoretical framework. Thus, the practice of for
developing teachers” cultural intelligence is likely to contribute their attitudes toward multicultural
education. In this regard, it is recommended to curriculum development experts the preparation of
educational programs include to ethnic, gender and material reflecting the life of cultural groups,
events, issues and concepts for development of pre-service teachers” cultural intelligence. In addition to
curriculum development experts should pay attention on teacher training programs including and
supporting such as dimensions of cross-cultural interaction and cultural openness to learning,
increasing willingness to use multiculturalism, cultural differences are seen as a learning resource.
However teachers to participate in activities that provide real cultural interaction between the pre-
service teachers’ learning process for the development of cultural intelligence must be provided.
Education faculties should be organized such as study visits and international student exchange
programs in order to preservice teachers’ interact with different cultures. Such an experience can be said
that the teachers have a positive effect on the development of cultural intelligence

Key Words: Cultural Intelligence, Multicultural education, Attitude toward multicultural education.
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Investigation of the Attitudes towards Environmental
Issues and Knowledge Levels of Prospective Teachers

Gokhan UYANIK!

The aim of this study is to investigate the knowledge levels and attitudes towards environmental
issues of prospective teachers. The study was conducted at survey model. The sampling consists of
405 teacher candidates who were studying in the spring term of the 2015-2016 academic years at
Faculty of Education in Kastamonu University. The 405 participants of study were studying at five
different undergraduate programs. These programs were Classroom Teaching, Turkish Teaching,
Science Teaching, Pre-school Teaching and Elementary Mathematics Teaching. Environmental
Issues Knowledge Test, which was developed by Giiven and Attitude Scale towards Environmental
Problems, which was developed by Sama were used as data gathering tools. The single way variance
analysis (ANOVA) was used for data analysis. According to the findings, there was a significant
difference between, who already took the environmental education course (classroom teaching and
science teaching prospective teachers), compared to the other prospective teachers not having this
course, and in favor of took the environmental education course. It was found that the knowledge
level of classroom teaching and science teaching prospective teachers about the environmental issues
were higher than the other prospective teachers. Moreover, the prospective teachers, who took
Environmental Education course at the university, have more positive attitudes to environment.
Upon these conclusions, it is recommended that including the faculties of education at first, all of
the undergraduate program of the universities should have Environmental Education course or
similar courses in their programs.

Anahtar Kelimeler: Attitude, Environmental education, Environmental issues, Prospective
teachers

INTRODUCTION

The ongoing increase on the life standards and the rapid increase in the world’s population lead to the
overuse of the natural resources. The food and shelter needs of the rising population have brought
almond the several environmental problems by increasing the usage of the natural resources.
Nowadays, these issues have become a threat for the entire world (Oweini & Houri, 2006). The throwing
of the wastes in an unconscious way is affecting to the environmental factors such as air, ground and
water; the wasting the natural sources and the lack of education is deteriorating the process of upset of
the natural balance (Secgin, Yalvag, & Cetin, 2010). The developments of the industry, science and
technology are disturbing the nature-human balance, giving a chance human to interrupt the nature
and consequently the ecological balance has been disturbed. With the lack of the ecological balance
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some kind of environmental issues such as fast soil loss (erosion), the extinction of some animals,
desertification, acid rains, famine, poverty, and radioactive pollution have increased. These issues have
come to disturb the human life, so the people have started to look for solutions (Erol & Gezer, 2006).

Although a variety of solutions have been suggested for environmental issues, it is very crucial to
prevent of these problems before they arise. The most important factor for this purpose is education as
accepted by many people (Simsekli, 2004). The pollutions of air, soil and water, the climate change and
greenhouse effect by the rise of carbon dioxide emission, the depleting of the ozone layer by CFC (Clora
Flora Carbon) gases, acid rains, the rise of chemical and nuclear waste, toxic waste, the poisoning by the
mercurialities and lead and some similar problems are today’s vital environmental problems rising in
parallel manner by the industrial revolution and population fast rise (Kog & Karatekin, 2013).

In this stage of the environment, the environmental education is very important in order to prevent the
negative effects of the environmental problems. Environmental education enables acquiring the
required behaviors in order to solve the environmental problems and develop the environmental
awareness (Milton, Cleveland & Bennett-Gates, 1995). In this context, the way of teaching the
environmental education stands out. After Stockholm Conference in 1972, the international struggle
against the environmental problems and the environmental awareness has become international and
these have got the legal and quality situation up to the present (Nazhoglu, 1991). Within this time
process, there have been a lot of conferences and meeting focused on this issue. One of the most
discusses and a hot debate of the meeting is to give what kind of an environmental education is to be
taught. Particularly after the collaboration of UNESCO and UNEP in 1977's meeting of
Intergovernmental Environmental Education Conference in Tbilisi, the purpose, aims, articles and
guidelines of the Environmental Education were set. According to the Tbilisi Declaration the purpose
of the environmental education is that to teach the individuals knowledge, attitudes, awareness and
skills in relation to the environmental problems and make these individuals to participate in the solution
process of the environmental issues (Unal & Dimugki, 1999). Finally, the behavioral changes of the
individuals in their awareness, attitudes and values about the nature will contribute to a more livable
environment (Joseph, 2009).

Although the environmental education is a thing for all members of the society, Erol & Gezer (2006)
argues that the next generations must be the target audience of the environmental issues since they will
be getting affected much more form the environmental problems. Consequently, it is essential that the
young generation’s awareness, knowledge and motivation in the participation of these issues’ solution
process in order to overcome or fight for the global environmental problems (Bas, 2011; UNESCO, 1977).
Especially the expected responsibilities of the graduate people by starting their new life after their
graduate education is very important with the help of their experiences, knowledge, attitudes and
values in relation the environment (Teks6z, Sahin & Ertepinar, 2010). Thus, by the help of the graduate
level environmental courses and by understanding underlying reasons of the environmental problems,
the university students could be able to identify the environmental problems with the legal, political
and economic mechanism with the environmental issues.

Within the literature review in this subject, there are studies focused on the knowledge levels and the
attitudes of the prospective teachers towards to the environment. Aksoy & Karatekin (2011) have
determined that the prospective teachers having taken the environmental education courses have
scored higher than the other students in their study, in which they were examining the environmental
awareness and attitudes of the undergraduate students studying in three different programs. Cimen &
Yilmaz (2014) and Uyarnik (2016a) were determined their studies that sensitivity towards environmental
issues and knowledge levels of prospective teachers in the course of environmental education based on
transformational learning theory was effected. Accordingly, it is said that the use of effective teaching
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methods in environmental education will enhance environmental awareness and environmental
knowledge.

Uyarnik (2016b) was investigate that the prospective teachers’ perceptions and sensitivities towards air
pollution in his research. In that research, he studied in the first and fourth grade levels in different
degree programs. According to his findings, there was a significant differences between the views of
first and fourth grade prospective teachers and taken an environmental education at the undergraduate
program. Fourth grade teacher candidates” and who have taken an environmental education course,
their perceptions and sensitivities of air pollution were determined at a higher level. When air pollution
is considered as an environmental problem, it can be said that this result is important. This situation
shows that the importance of ‘environmental education” once again. Uyanik (2016c) was examined in
his study that the knowledge levels and attitudes towards environmental problems of prospective
teachers from different degree programs. According to findings, it was determined that the knowledge
levels of environmental problems and the attitudes towards environmental problems of prospective
teachers who were taken an environmental education course, were higher than the others.

Cabuk and Karacaoglu (2003) have found that the prospective teachers having taken the environmental
education course have much more levels of environmental awareness. In addition, Altinéz (2010);
Kayal1 (2010); Owens (2000); Sam, Giirsakal, and Sam (2010) have confirmed that prospective teachers
have much environmental knowledge and environmental awareness compared to other prospective
teachers, who have not taken the environmental education.

The effect of the individual awareness and the quality of the environmental education is considered to
be great in the solution of the environmental problems (Erten, 2005). In order to set a start point for the
environmental education within the family and at the education institutions, it is must to check if the
individual has awareness of the environmental issues in his behaviors to the nature and environment.
In this context, the prospective teachers, who are expected to have major roles on the upbringing of the
next generation, should have great levels of knowledge upon the environmental issues and they should
have a great level of environmental awareness. Accordingly, as the implementer of the educational
programs the prospective teachers are supposed to lead the education-learning activities and scientific
studies in the process of setting the knowledge levels and awareness related with the environmental
problems. From this point of view the purpose of this study is to make comparison between the
programs by examining the environmental awareness levels and attitudes of the prospective teachers.
In order to achieve this aim the following problems are handled:

What is the achievement level of environmental issues knowledge test scores of the prospective teachers
studying at different undergraduate programs and is there a significant difference between the average
scores?

How are the attitude scale scores of the prospective teachers from the different undergraduate programs
based on the subject of environmental problems?

METHOD

The study has been done via survey model. The survey study is called as the studies are the
investigations of setting the participants skills, interests and attitudes, besides searching the more
extensive sampling compared to the other types of the study (Fraenkel & Wallen, 2006).

Sampling

The sample of the study consists of prospective teachers studying at Faculty of Education in Kastamonu
University in 2015-2016 academic years in the spring semester. The sampling consisted from the 405
prospective teachers from five different undergraduate programs. These programs were Classroom
Teaching, Turkish Teaching, Science Teaching, Pre-school Teaching and Elementary Mathematics
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Teaching, who were selected by purposive sampling. The number of the participants according to the
division of the programs is seen at Table 1.

Table 1. The number of the participants of the sampling and undergraduate programs

Undergraduate Program N %

Classroom Teaching 91 22,5
Turkish Teaching 81 20

Science Teaching 86 21,2
Pre-school Teaching 79 19,5
Elementary Mathematics Teaching 68 16,8
Total 405 100

Data Gathering Tools
Environmental Problems Knowledge Test

In order to determine the knowledge levels of the prospective teachers on the issue of environmental
problems the Environmental Problem Knowledge Test was used. This test was developed by Giiven
(2013). Being provide the content validity of the test. The test has been examined by 8 academicians
from Faculty of Education in Gazi University and their opinions were asked. The test includes 55 articles
of which article difficulty ranges between .44 and .53 and the selective index were in the range .21 and
.68. The degree of KR-20 reliability of the test was found .87. The mean difficulty of the articles in the
test was calculated .49 and the standard deviation was calculated as 9.80. These values recalculated for
this study. According to this, KR-20 value was founded .83. The mean difficulty of the articles in the test
was calculated .47 and the standard deviation was calculated as 9.90. According to this findings, the
knowledge test is said to be applicable in this study in terms of validity and reliability. Environmental
Problems Knowledge Test has 18 knowledge questions, 17 comprehensions, 2 practices, 10 analysis, 3
integrative and 5 evaluative questions. The true responses are scored as 1 point, the false answers were
scored as 0 points in this 55 question-test. In this way, the lowest score is 0 and the highest score is 55 in
this test.

Attitude Scale towards Environmental Problems

Attitude Scale towards Environmental Problems, which was developed by Sama (2003), was used in
order to determine the attitudes of the prospective teachers in relation with the environmental
problems. 21-articles scale was developed as in the type of 5 points Likert scale. To check the content
validity of the scale the opinions of the professionals were asked. The options of the scale were set as it
follows: ‘strongly disagree’, ‘disagree’, ‘indecisive’, ‘agree” and ‘strongly agree’. 10 of the articles were
positive while 11 of them were negative; all of them were in the scale. The Cronbach Alpha (a) reliability
coefficient of the scale was calculated as .77. The most positive responses have 5 points, while the most
negative expression was assessed as 1 point. In this way, the highest score could be 105 points, while
the lowest score was 21. The rise of the points in this scaling means that the positive attitude of the
environmental problems was increasing.

Data Analysis

During the analysis of the data, SPSS 21.0 Statistics software package was used. In the scope of the study,
the scaling tool was applied to the prospective teachers from the different undergraduate programs and
founded difference of the average scores were compared. The data were analyzed by Tamhane’s T2 Test
among the multiple comparison tests in order to compare the points of the more than 3 groups at the
same time and they were analyzed also by one way ANOVA test. Since the variances of the groups do
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not have homogenous property Tamhane’s T2 test was used. The findings were tested at the p<0.05
significance level.

FINDINGS
This section includes the results related to the findings of research.
Findings of the First Sub-problem

The descriptive statistics of the environmental issues” knowledge levels of the prospective teachers, who
were studying at the different undergraduate programs, are listed in Table 2.

Table 2. The descriptive statistics of the environmental issues” knowledge levels of the prospective
teachers from the different undergraduate programs

Undergraduate Program N X Sd
Classroom Teaching 91 4597 4.73
Turkish Teaching 81 31.95 6.40
Science Teaching 86 4711 2.66
Pre-school Teaching 79  33.59 5.65
Elementary Mathematics Teaching 68 37.63 3.69

At Table 2 the results of the test of environmental issues” knowledge levels of the prospective teachers,
who study at the different undergraduate programs, are listed. According to this, the calculation was

the average score of the classroom teaching students was X =45.97. The average scores of the students
from Turkish Teaching X =31.95, average scores of the students from Science Teaching X =47.11,
average scores of the students from Pre-school Teaching X =33.59 and average scores of the students

from Elementary Mathematics Teaching X =37.63. The column graph is can be seen in the Figure 1
which is related with the environmental problems knowledge test of the different undergraduate
program students.

Classroom Teaching 45,97

Turkish Teaching _ 31,95
Pre-School Teaching _ 33,59
Elementary Mathematics Teaching _ 37,63

5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55

o

Figure 1. The column graph which is related with the environmental problems knowledge test of the
different undergraduate program students
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In order to examine whether there was a significant difference between the prospective teachers of
different undergraduate programs, one way variance analysis (ANOVA) was used. The findings of the
ANOVA analysis are seen in Table 3.

Table 3. ANOVA results in relation to environmental issues” knowledge level test of the prospective
teachers

Source of Sum of Mean Significant
Variance Squares df Square F P Difference
Between Groups 16411.955 4 4102.989 176.218 0.00* 1-2,1-4,1-5
Within Groups 9313.443 400 23.284 2-3,2-5,3-4
Total 25725.398 404 3-5,4-5

1: Classroom Teaching; 2: Turkish Teaching; 3: Science Teaching; 4: Pre-school Teaching; 5: Elementary Mathematics
Teaching

The results of analysis listed in the Table 3 show that there was a statistically significant difference
between the different undergraduate programs and the teacher candidates of these programs on the
environmental problems knowledge testing F(4, 400) =176.218, p*<0.05.

According to Tamhane’s T2 Test, which was done to determine the difference occurs between in which
different undergraduate program, there was a statistically significant difference in favor of the
Classroom Teaching prospective teachers when compared to the following programs: Turkish
Teaching, Pre-school Teaching and Elementary Mathematics Teaching. The difference was in favor of
Science Teaching prospective teachers when compared to the groups of Turkish Teaching, Pre-school
Teaching and Elementary Mathematics Teaching. In addition, a statistically significant difference was
observed in favor of Elementary Mathematics Teaching prospective teachers when compared to the
Turkish Teaching and Pre-school Teaching prospective teachers. The difference between the average
scores of Classroom Teaching and Science Teaching prospective teachers was not much.

Findings of the Second Sub-problem

The descriptive statistics of the prospective teachers from the different undergraduate programs and
their attitude scale about the environmental issues are listed at Table 4.

Table 4. The descriptive statistics of the environmental issues’ attitude scale of the prospective teachers
from different undergraduate programs

Undergraduate Program N X Sd
Classroom Teaching 91 8261 11.51
Turkish Teaching 81 80.59 11.81
Science Teaching 86 8129 7.62
Pre-school Teaching 79  79.84 6.53
Elementary Mathematics Teaching 68 80.79 5.75

At Table 4, the attitude scale concerning the environmental problems of the students from the different
undergraduate programs is shown. According to this, these average scores were determined: the

average score of the classroom teaching students was X =82.61, the average score of the students from
Turkish Teaching X =80.59, average score of the students from Science Teaching X =81.29, average
score of the students from Pre-school Teaching X =79.84 and average score of the students from
Elementary Mathematics Teaching X =80.79. In order to find if there is a significant differences at the
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scores of the Attitude Scale towards Environmental Issues of the prospective teachers from the different
undergraduate programs, one way variance analysis (ANOVA) was used. The related findings of
ANOVA are listed in Table 5.

Table 5. The findings of ANOVA at the attitude scale scores in relation with environmental problems of
the prospective teachers from different undergraduate programs

Source of Sum of Mean Significant
Variance Squares df Square F p Difference
Between Groups 1.852 4 463 2.675 0.032* 1-4
Within Groups 69.264 400 173

Total 71.116 404

According to Table 5, there is statistical significant difference between the attitude scale of the
prospective teachers from the different undergraduate programs, F(4, 400) =2.675, p*<0.05. According
to the Tamhane’s T2 Test, which was used to check the differences of the undergraduate programs by
the groups, there is a positive difference in favor of the classroom teaching prospective teachers when
compared to the student group of pre-school teaching prospective teachers. The other differences in the
attitude scale of the prospective teachers between the other undergraduate programs were not
statistically significant. The related line graph showing the mean points of attitude scale of the
prospective teachers concerning the environmental problems can be seen in the Figure 2.

Classroom Teaching _ 82.61
Pre-School Teaching _ 79.84
Elementary Mathematics Teaching _ 80.79
0 15 30 45 60 75 90 105

Figure 2. The line graph which is related with attitude scale towards environmental issues of the
different undergraduate program students

When looking at the Figure 2, it can be argued that the attitude scale of the different undergraduate
programs’ prospective teachers were almost at the same level. However according to the Tamhane’s T2
Test, the results of the classroom teaching prospective teachers’ average score is higher than the average
scores of the pre-school teaching prospective teachers. This result might arise from the fact that
Classroom Teaching undergraduate program includes the ‘Environmental Education” course within its
curriculum. This course might have enabled the Classroom Teaching prospective teachers to have more
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awareness, sensitivity and to behave more logical in terms of environmental problems. However in
attitude scaling, the average scores of the Science Teaching prospective teachers are higher than the all
undergraduate programs. This situation is expected to arise from the fact that Science Teaching
undergraduate program includes some courses about the environment.

DISCUSSION, CONCLUSSION AND RECOMMENDATIONS

The environmental issues knowledge levels and attitudes towards environmental problems of the
prospective teachers were examined in this study. According to the results of the study, the knowledge
levels about the environmental problems of the prospective teachers, who were from the Classroom
Teaching and Science Teaching undergraduate programs, were higher than the other prospective
teachers from Turkish Teaching, Pre-school Teaching and Elementary Mathematics Teaching
undergraduate programs.

The knowledge levels of the students from the undergraduate programs, which do not have any course
about Environmental Education, were found inefficient. These undergraduate programs are Turkish
Teaching, Pre-school Teaching and Elementary Mathematics Teaching. These results resembled to the
following studies Alp, Ertepinar, Tekkaya & Yilmaz (2006); Altindz (2010); Atasoy (2005); Azapagic,
Perdan & Shallcross (2005); Cimen & Yilmaz (2014); Erol (2005); Jeffries, Stanisstreet & Boyes (2001);
Kayal1 (2010); Makki Khalick, & Boujaoude (2003); Owens (2000); Sam, Giirsakal, & Sam (2010); Sahin
& Giil (2009); Uyanik (2016a); Yener & Kalipci (2007).

Environmental problems knowledge level test of the Elementary Mathematics Teaching students, who
did not take any educational course in their program but despite that was significantly higher than the
prospective teachers of the Turkish Teaching and Pre-school Teaching prospective teachers. This
situation is expected to arise from the fact that Elementary Mathematics Teaching undergraduate
program includes some courses about the some environmental and science subjects.

There has been a statistically significant difference between the attitude scale scores in favor of the
Classroom Teaching prospective teachers when compared to the prospective teachers from the Pre-
school Teaching prospective teachers. Similarly Uyanik (2016c) was obtained the same findings. In both
studies this result might be related to fact that the Environmental Education course. Which is a
compulsory course at the undergraduate program of Classroom Teaching, whereas it is not listed in the
curriculum of the Pre-school Teaching undergraduate program.

There was not any significant difference between the attitude scale scores of prospective teachers at the
other teaching undergraduate programs (Turkish Teaching, Science Teaching, Pre-school Teaching and
Elementary Mathematics Teaching). It was found that the prospective teachers in general have a
positive attitudes about the environmental issues. This result was similarly, Altinéz (2010); Cabuk &
Karacaoglu (2003); Denis & Geng (2007); Erol (2005); Kayal1 (2010); Owens (2000); Sam, Giirsakal & Sam
(2010); Sama (2003); Timur (2011) and Uyanik (2016c) have stated that prospective teachers have
positive/high attitudes about the environmental problems in general. In contrast to these studies, Erol
& Gezer (2006) argued that the attitudes about the environmental issues of the university students were
weak. Almost all of these studies claimed that the individuals do not have enough knowledge level
about the environmental problems. This insufficient knowledge levels about the environmental
problems are directing the researchers to make studies in order to increase the knowledge level on this
subject field about the environment. The central point of these studies is of course to provide the
individual with a purposeful environmental education. Environmental education must be an inherent
part of the educational programs. (Giiven, 2013). In this context, environmental education courses are
extremely important. As a matter of fact Uyanik (2016a) were determined his study that sensitivity
towards environmental issues and knowledge levels of prospective teachers in the course of
environmental education based on transformational learning theory was effected. Accordingly, it can
be said that the use of effective teaching methods in environmental education will enhance
environmental awareness and environmental knowledge.
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The knowledge level about the environmental issues and the attitudes about the environment of the
teacher candidates form the Classroom Teaching and Science Teaching undergraduate program, in
which Environmental Education is a compulsory course within the program, were found higher and
more positive. Consequently, “Environmental Education” course is expected to be useful for both the
prospective teachers and for the other students. In this direction, to have ‘Environmental Education’
course in all the education programs either in compulsory or elective way will be useful.

The students are in communication with their teachers from pre-school to the university level. Since the
teacher could serve as a model, the teachers should know the environmental issues and they must have
a positive attitude about the nature. The prospective teachers must have a well education as they are
teachers of the future. Upon these conclusions, including the faculties of education at first, than all of
the undergraduate programs of the universities should have an “Environmental Education” course or
similar courses in their curriculums. Providing the young generations with awareness on environmental
issues will have a crucial role in the solution of the environmental problems and at the attitude of the
people on the nature. In this context, it is argued that every part of the society are in the need of taking
environmental courses especially the younger children. The following studies on this subject might be
related with the investigation of the knowledge levels and environmental attitudes of the teachers, who
are working as different faculties of universities.
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Ogretmen Adaylarinin Cevre Sorunlarina Iliskin Bilgi Diizeylerinin ve Tutumlarinin
Incelenmesi

Gokhan UYANIKi

Summary

Yasam standartlarinin giderek yiikselmesi ve diinya niifusundaki hizli artis dogal kaynaklarin asiri
kullanimina sebep olmaktadir. Artan niifusun beslenme ve barinma gibi ihtiyaclari, dogal kaynak
kullanimini hizlandirarak ciddi gevre sorunlarini beraberinde getirmistir. Giintimiizde bu sorunlar tiim
diinyay tehdit eder duruma gelmistir. Atiklarin bilingsizce gevreye sacilmasi, hava, su, toprak gibi
cevre unsurlarim kirletmekte, dogal kaynaklarin israf edilmesi ve egitimsizlik de dogal dengenin
bozulma siirecini hizlandirmaktadir. Sanayi, bilim ve teknoloji alanlarinda yasanan gelismeler de insan-
doga dengesini bozarak, insana dogaya miidahale imkani vermis ve bunun sonucunda da ekolojik
denge bozulmustur. Ekolojik dengenin bozulmasiyla hizla toprak kaybi, canli tiirlerinin yok olmasi,
¢ollesme, asit yagmurlari, acglik, yoksulluk, radyoaktif kirlenme gibi ¢evre sorunlar1 artmistir. Bu
sorunlarin insan yasamin tehdit eder boyutlara ulasmas: sebebiyle insanlar ¢6ztim 6nerileri aramaya
baslamislardir. Bunun i¢in de en 6nemli faktoriin ¢evre konusunda egitim vermek oldugu toplumun
bircok kesimi tarafindan kabul edilmektedir. Cevre egitiminin temeli dogay1 ve dogal kaynaklari
korumaya yoneliktir. Cevre egitimi bilgi vermenin yaninda insan davranmisini da etkilemelidir. Olumlu
ve kalic1 davranis degisiklikleri kazandirmak ve sorunlarin ¢oziimiinde bireylerin aktif katilimim
saglamak cevre egitiminin temel hedefidir.

Giintimuzde gevrenin geldigi bu noktada ¢evre sorunlariin olumsuz etkilerinin ortadan kaldirilmas:
icin cevre egitimine onemli gorevler diismektedir. Cevre egitimi, cevre ile ilgili olaylara yonelik
farkindaligin artmasmi ve cevre sorunlarimin ¢oztimii icin gerekli davramslarin kazanmlmasim
saglamaktadir. Cevre egitimi her ne kadar toplumun biittin iiyeleri icin vazgecilmez olsa da, cevre
sorunlarindan en ¢ok etkilenecek kesim olmasi nedeniyle cevre egitiminin dncelikli hedef kitlesi olarak
geng nesil gosterilmektedir. Bu nedenle, genc neslin kiiresel 6lgekte karsilasilan ¢evre sorunlarina dair
farkindalik ve duyarlilik sahibi olmasi, cevresel degerleri korumaya aktif olarak katilmak igin
motivasyon ve istek sahibi olmasi énemlidir. Ozellikle, iiniversite 6grencilerinin egitimleri sirasinda
edindikleri cevre ile ilgili bilgi, beceri, tutum ve degerleri profesyonel meslek hayatlarina baslamalariyla
birlikte kisisel ve sosyal yasamlarinda uygulamalari, tniversite 6grencilerinden beklenen bir
sorumluluk olarak gortilmektedir. Bu nedenle, ytiksek6gretim programlarinda yer alacak Cevre Egitimi
ile ilgili derslerle {iniversite dgrencilerinin, ¢evre meselelerinin altinda yatan nedenleri, gercekleri
anlayabilmesi ve ekonomik, yasal, politik mekanizmalarin gevre sorunlar ile iliskilendirebilmesi
saglanmalidir.

Cevre sorunlarinin ¢oziimiinde, bireyin duyarliliginin ve aldig1 cevre egitiminin yeterliliginin etkisi goz
ard1 edilemez. Cevreye kars1 pozitif tutum ve deger yargilarinin olusmasi ise gevre egitimi ile miimkiin
olabilir. Ailede ve tiim 6rgiin egitim kurumlarinda verilecek olan cevre egitiminin baslangi¢ noktasinin
belirlenmesi igin bireyin gevreye karsi gostermis oldugu davranislara, cevre sorunlarina karst duyarh
olup olmadigma bakilmalidir. Bu anlamda, gelecek nesillerin yetistirilmesinde ©nemli gorevler
tistlenecegi kabul edilen 6gretmen adaylarinin, ¢evre sorunlarina iliskin bilgi diizeylerinin ve cevre
sorunlarmna karst duyarhiliklarinin tist diizeyde olmasi oldukca onemlidir. Bu dogrultuda, egitim
programlarinin uygulayicilart olacak olan 6gretmen adaylarinin, cevre sorunlarma iliskin bilgi
diizeylerinin ve tutumlarinin belirlenmesinin, 6gretmen adaylariin yetistirilmesi ile ilgili yapilacak
egitim-6gretim faaliyetlerine ve bilimsel calismalara yol gosterecegi diistintilmektedir. Buradan
hareketle bu ¢alismanin amaci, farkl lisans programlarinda 6grenim goren 6gretmen adaylarmin gevre
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sorunlarina iliskin bilgi diizeylerini ve tutumlarini belirleyerek, programlar arasinda karsilastirma
yapmaktir. Bu amaca ulasmak i¢in asagidaki alt problemlere cevap aranmuistir:

Farkl1 lisans programlarinda 6grenim goren 6gretmen adaylarmin ¢evre sorunlari bilgisi testi basar:
diizeyleri nasildir ve elde edilen ortalama puanlar arasinda anlaml bir fark var midir?

Farkl: lisans programlarinda 6grenim goren ogretmen adaylarinin ¢evre sorunlaria yonelik tutum
6lgegi puanlari nasildir ve elde edilen ortalama puanlar arasinda anlamli bir fark var midir?

Arastirma tarama modelinde gergeklestirilmistir. Arastirmanin evrenini 2015-2016 akademik y1l1 bahar
déneminde Kastamonu Universitesi Egitim Fakiiltesi nde 6grenim gormekte olan gretmen adaylar:
olusturmaktadir. Orneklem ise amagli drnekleme yontemiyle belirlenen Siif Ogretmenligi, Tiirkge
Ogretmenligi, Fen Bilgisi Ogretmenligi, Okul Oncesi Ogretmenligi ve Ilkogretim Matematik
Ogretmenligi olmak {izere bes farkli lisans programinda dordiincii sinif diizeyinde grenim gérmekte
olan 405 6gretmen adayimdan olusmaktadir. Veri toplama araglar1 olarak Cevre Sorunlar Bilgisi Testi
ve Cevre Sorunlarina Yonelik Tutum Olgegi kullanilmistir. Verilerin analizinde tek yonlic ANOVA
uygulanmistir.

Aragtirmanin  sonuglarma gore, Sinif Ogretmeni ve Fen Bilgisi Ogretmeni adaylarmn, Tiirkge
Ogretmeni, Okul Oncesi Ogretmeni ve [lkogretim Matematik Ogretmeni adaylarma gore gevre
sorunlarina iliskin bilgi diizeylerinin daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Lisans programlarinda
Cevre Egitimi dersi bulunmayan Tiirkge Ogretmeni, Okul Oncesi Ogretmeni ve flkogretim Matematik
Ogretmeni adaylarinin cevre sorunlarina iligkin bilgi diizeylerinin yetersiz oldugu belirlenmistir. Bu
sonug, literatiirde yer alan ilgili baz1 arastirmalarin sonuclariyla benzerlik gostermektedir. Arastirmada
sinif 6gretmeni adaylartyla okul oncesi 6gretmeni adaylarinin gevre sorunlarina yonelik tutum 6lgegi
puanlari arasindaki fark sinif 6gretmeni adaylarinin lehine istatistiksel olarak anlamli bulunmustur. Bu
sonucun, okul oncesi 6gretmenligi lisans programinda bulunmayan ve smif 6gretmenligi lisans
programinda zorunlu ders olarak islenen Cevre Egitimi dersinden kaynaklandig: diistintilebilir. Diger
lisans programlarindaki ogretmen adaylarimin tutum o6lgegi puanlar1 arasindaki fark anlaml
bulunmamuistir. Arastirmanin sonunda 6gretmen adaylarinin, genel itibariyle ¢evre sorunlarina yonelik
tutumlarinin olumlu oldugu tespit edilmistir. Bu sonug, ilgili literatiirde yer alan baz1 arastirmalarin
sonuglarini desteklemektedir. Universitede Cevre Egitimi dersinin zorunlu oldugu Sinif Ogretmenligi
ve Fen Bilgisi Ogretmenligi lisans programlarinda 6grenim goren 6gretmen adaylarinin gevre sorunlari
bilgisi ve cevreye yonelik olumlu tutumlarinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu bakimdan, Cevre
Egitimi dersinin hem &grenciler hem de dgretmenlik meslegine baslayacak tgretmen adaylar1 igin
oldukca 6nemli oldugu diistintilmektedir. Bu dogrultuda, Cevre Egitimi dersinin egitim fakiiltelerinde
yer alan biitiin lisans programlarinda zorunlu veya se¢meli ders olarak bulunmasinin faydali olacag:
diistiniilmektedir.

Ogrenciler, okul 6ncesinden {iiniversiteye kadar siirekli ©gretmenleriyle etkilesim igerisinde
bulunmaktadir. Ogretmenlerin 6grencilerine rol model oldugu distinildiiginde, 6ncelikle
ogretmenlerin ¢evre sorunlarmni bilmeleri ve cevreye yonelik olumlu tutuma sahip olmalar
gerekmektedir. Bu bakimindan gelecegin ogretmenleri olan 6gretmen adaylarmn iyi egitilmesi
gerekmektedir. Bu sonuglardan hareketle, basta egitim fakiilteleri olmak tizere tiniversitelerin biitiin
lisans programlarinda cevre egitimi veya cevre ile ilgili derslerin zorunlu olarak verilmesi
onerilmektedir. Gelecegin teminati olan geng nesillerin gevreye iliskin daha bilingli davramslara sahip
olmasi, insanligin cevreye yonelik bakisinda ve ¢evre sorunlarinin ¢oziimiinde 6nemli rol oynayacaktir.
Bu anlamda, 6zellikle kiiciik yastaki bireylerden itibaren toplumun her kesiminin gevre ile ilgili derslere
ihtiyaci oldugu diistintilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Tutum, Cevre egitimi, Cevre sorunlari, Ogretmen adaylar:
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Okul Miidiirii Gérevlendirmeye iliskin Ogretmen
Gorisleri

Necdet KONAN:, Remzi Burcin CETIN, Salih YILMAZii

Bu arastirmamn amaci, Tiirkiye’de okul miidiirii olarak gérevlendirilme dlciitlerini, siireci ve
bunlarin olas: sonuclarina iliskin 6gretmen goriiglerini belirlemektir. Bu amaci gerceklestirmek icin
olgu bilim deseninde nitel bir arastirma gerceklestirilmistir. Arvashirmamn calisma grubu,
maksimum cesitlilik drneklemesi yontemiyle secilen; miidiirliikteki gorev stiresi bakinundan dért
yilt dolmadigindan degerlendirme siiveci disinda tutulan okullarda gorev yapan bes, ilk kez miidiir
olarak gérevlendirilmis okullarda gérev yapan bes ve daha énce miidiirliik yapmigs ve tekrar miidiir
olarak gérevlendirilmis okullarda gérev yapan bes dSretmen olmak iizere toplam 15 katilumcidan
olusmaktadir. Arastirmamn verileri, Milli Egitim Bakanligina Bagli Egitim Kurumlar
Yoneticilerinin Gorevlendirilmelerine Iliskin Yonetmeligin okul miidiirliigiinde gorevlendirmeye
iliskin 6lctitlerini, gorevlendirme siirecini ve bunlarin olasi sonuglarini, karsilasilan sorunlarin
¢oziimiine iliskin katiimcilarin énerilerini belirlemeyi amaglayan yart yapilandinlnig goriisme
formu aracihi§ ile elde edilmistir. Elde edilen veriler betimsel analiz teknigiyle analiz edilmigtir.
Arastirmanmn genel sonucu yonetici gorevlendirmede daha adil, objektif, liyakat esaslarima dayal
bir degerlendirme yapilmas: gereklili¢i ancak yeni uygulamanin bu ihtiyaca cevap veremedigidir.
Arastirma bulgularma dayanarak; miidiir gérevlendirmede yazili sinava ek olarak, miidiirlerin
basar1 ve performansint belirleyebilecek, kurum standartlarim yiikseltecek kriterler belirlenerek
bunlara gore degerlendirmeler yapilirsa daha adil ve objektif sonuglar elde edilebilir.

Anahtar Kelimeler: Okul miidiirii gorevlendirme, Yonetici segme, Ogretmen gériisleri

GIRIS

Yonetim, genel anlamda orgiitlerin verimli kilinmasi stirecinde i¢ ve dis paydaslarin stratejik olarak
isbirligi iginde islemesini saglamaktir. Buna gore orgiit kavraminin analizinde karsimiza ¢ikan ortak
amagclar etrafinda toplanan insan toplulugu ifadesi, yoneticinin 6rgiitsel amaglara ulasabilmek icin
elindeki insan ve madde kaynaklarin en etkili sekilde kullanmasim gerektirmektedir. Egitim yonetimi
ise benzer sekilde sisteme dahil olan insan ve madde kaynaklarini en verimli sekilde kullanmay1
ongoren bir disiplindir. Buradan hareketle yonetim biliminin, egitime uyarlanmis sekli egitim yonetimi
seklinde tanimlanirken, bunun toplum nezdinde en yaygin bilinen sekli ise okul yonetimidir. Egitim
yonetimi, yonetimin egitime uygulanmasidir, bu baglamda okul yonetimi de egitim yonetiminin okula
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uygulanmis halidir (Bursalioglu, 2013: 5). Zira egitim yonetimi, 6zellikle 1990 yillarda egitime iliskin
tartismalarin bir 6gesi haline gelmistir (Bush, 1998). Bu tartismalarin giintimiizde kimi zaman daha da
siddetlenerek devam etmekte oldugu ve ozellikle okul yonetimi baglaminda taraflarin
memnuniyetsizliginden kaynaklanan anlasmazliklarin bir biitiin olarak egitim sistemimizi etkiledigi
ifade edilebilir.

Okul yonetimi egitim yonetiminin temeli ve bununla birlikte en zor ve asil 6gesi olarak kabul
edilmektedir. Zira okul yonetimi, kurumun boyutundan daha biiyiik sorumluluklari, daha az yetkiyle
omuzlamay1 gerektirmektedir. Ciinkti okulu diger kurumlarindan ayiran temel nokta, insana
odaklanmasi ve onu degistirmesi yetenegidir (Ozmen ve Kémiirlii, 2010). Bu sebeple klasik yonetim
ogretileri okul baglaminda kimi zaman gegerligini yitirmekte, hatta insanin anlik degisken dogasi
sebebiyle okullar yonetilmesi en zor orgiitler arasindadir. Bugtin artik okul yo6neticiliginin ¢ok énemli
bir gorev oldugu dile getirilmekle beraber, boylesi zor bir gérevin okul yoneticisinin okuldaki insan ve
madde kaynaklarin etkili bigimde kullanmasiyla, okul ve egitim yonetimi kavram ve stireclerini iyi
bilmesiyle olanaklidir (Aktepe, 2014). Boylece okul miidiirleri gercek anlaminda liderlik roliine
biirtinecek ve arzu edildigi sekliyle okulun etkili kilinmas: miimkiin olacaktir.

Okul kavraminin insan temelli bir sisteme isaret etmesi sebebiyle egitim yonetiminde temel olan,
yonetimin orgtitsel amaglara ulasmas1 ve egitim calisanlarinin yasamuni kolaylastirabilmesidir; bu
yonetsel eylemler igin etkili yonetim bilgisi, liderlik ve iletisim becerisi gerekmektedir. Bu niteliklere
sahip yoneticilerin secilmesi, egitilmesi ve istthdam edilmeleri 6nem tasir (Cemaloglu, 2005). Ancak
egitimin gerek niteliksel gerekse islevsel dontisimii, insan kaynaklar1 baglaminda egitim
yoneticilerinin segilmesini adeta bir meydan okuma haline gelmistir (Whitaker, 2003). Guintimiizde okul
miidiird yalmizca kurumun yoneticisi olarak degil, yonettigi kurumda lider olarak goriilmektedir.
Bridges ve Hallinger (1997) egitimin degisen baglamu, farkh tipte okul liderlerine ve ayni sekilde daha
esnek liderlik hazirlama sekillerine ihtiya¢c dogurdugunu belirtmektedir. Bu nedenle okul
yoneticilerinin atanmasi ve yetistirilmesinin egitim sistemlerinin kalitesini arttirmada 6nemli bir etken
oldugu dustintilmektedir (Stungii, 2012). Egitim yonetiminin, bu denli kritik 6neme sahip olmasi
sebebiyle, gerek siyasal unsurlarin etkisini en aza indirmek, gerekse yonetim biliminden en tist diizeyde
faydalanmak amaciyla bir uzmanlik alani olarak kabul gérmeye basladig1 sylenebilir. Buna gore genel
anlamda egitimi bir sistem olarak yonetmek, yasatmak ve gelistirmek 6zel anlamda ise okul 6rgtitlerini
yonetmek, gelistirmek, etkili ve verimli hale getirmek admna egitim yoneticilerinin segilmesi,
yetistirilmesi ve gorevlendirilmesi 6nemli goriilmektedir.

Hentiz egitim sistemimizde yonetici se¢gme ve atamada kararl: olctitlerin ve yeterliliklerin gelistirildigi
aday se¢me ve yetistirme programlarinda bir standartlik saglandig1 séylenemez (Sisman, 2011). Bunun
en temel nedeni ise Tiirk milli egitim sisteminde egitim yoneticilerinin yetistirilmesinin (okul
mildiriniin secilmesi ve atanmasi), hiikiimetlerin egitim politikalarina gore degisiklik gostermesidir
(Helvaci, 2011). 1962 yilinda Merkezi Hiikiimet Teskilati Arastirma Projesi (MEHTAP) raporu
hazirlanmistir. Bu raporda Bakanligin ihtiya¢ duydugu egitim yoneticilerini yetistirmek hedeflenerek
tniversitelerde egitim fakiilteleri veya egitim boltimleri agilmas1 dngortilmistiir. Ancak bu 6ngortiden
yaklasik 40 y1l sonra ilk defa istenen kosullara sahip tiim 6gretmenlerin esit olarak katilabildikleri stnav
sistemi, 23.09.1998 tarih ve 23472 sayili Resmi Gazetede yayimlanan MEB’e Bagh Egitim Kurumlar
Yoneticilerinin Atama ve Yer Degistirmelerine [liskin Yonetmelikle birlikte uygulanmaya baglanmistir
(Ozmen ve Komiirlii, 2010). Ancak bu yonetmelik okul miidiirlerinin segilmesi, yetistirilmesi ve
gorevlendirilmesi anlaminda bir kisir dongtintin baslangici olarak kabul edilebilir, zira ilerleyen
yillarda bu alanda yasanan mevzuat degisiklikleri bunun en temel gostergelerinden biridir.

Egitim sistemimizde, egitim yonetimi ve yoneticilerin secilmesi, yetistirilmesi ve gorevlendirilmesi
adeta bir sorun haline gelmis, siyasi bir etki alam iginde kisir bir dongiiye dontismiistiir. Birbiri ardina
cikarilan yonetmelikler bunun en belirgin kanitidir, 6yle ki her bir yasal diizenleme, her ne kadar
mevzuat temeline dayandirilmis olsa da taraflari memnun etmemis ve dahasi egitim yonetimini
gelistirmek bir yana giderek daha da kisirlasmasina sebep olmustur. Egitim kurumlarina yonetici atama
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hususunda 2003 yilindan 2010 yilina kadar yaklasik 30 adet yonetmelik ve genelge cikarilmasina
ragmen sorun tamamen cozillememistir (Altin ve Vatanartiran, 2014). Boylece egitim sistemimiz
yonetmelikler baglaminda bir kisir dongiiye girerek konunun taraflar1 arasinda memnuniyetsizlik
yaratmaya devam etmistir.

Bu arastirmanin temel amac1 10.06.2014 tarih 29026 sayili Resmi Gazetede yayinlanarak yiiriirliige giren
Milli Egitim Bakanligina Bagli Egitim Kurumlari Yoneticilerinin Gorevlendirilmelerine liskin
Yonetmeligin okul miidiirii gorevlendirmede dngordiiklerine ve bunun uygulanisina iliskin 6gretmen
gorislerini belirlemektir.

Bu amagla asagidaki sorulara yarnt aranmustir.

1. Ogretmenlerin okul miidiirii gorevlendirme uygulamasimn gerekliligine iliskin goriisleri nelerdir?

2. Ogretmenlerin okul miidiirii gorevlendirme uygulamasinin esaslarina iliskin goriisleri nelerdir?

3. Ogretmenlerin okul midiirii gorevlendirme uygulamasmn olast sonuglarma iliskin goriisleri
nelerdir?

4. Ogretmenlerin okul miidiirii gérevlendirme siirecine iligkin onerileri nelerdir?

YONTEM

Arastirmada, konunun derinlemesine incelenebilmesi icin nitel bir yaklasim tercih edilmistir. Nitel
arastirma tekniklerinin dogal ortama duyarlilik saglamasi, arastirmacinin katilimei roltintin olmasi,
biitiinciil bir yaklasima sahip olmasi, algilari ortaya ¢ikarmasi, arastirma deseninde esnekligin olmasi
ve tlimevarimci bir analiz yapilmasi onemli 6zellikleri arasindadir (Yildirim ve Simsek, 2013).
Arastirma, nitel arastirma yontemlerinden olgu bilim deseniyle gerceklestirilmistir. Olgu bilim
(fenomenoloji) deseni farkina vardigimiz ancak kapsamli bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara
yogunlasmaktadir. Olgular yasadigimiz diinyada olaylar, deneyimler, algilar, yonelimler, kavramlar ve
durumlar gibi gesitli bicimlerde karsimiza ¢ikabilmektedir.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin calisma grubunu 2014-2015 6gretim yilinda Kahramanmaras ili Merkez ilcelerinde
gorev yapmakta olan toplam 15 ogretmen olusturmaktadir. Arastirmada, amagli o6rnekleme
yontemlerinden maksimum gesitlilik 6rneklemesi kullanilmustir. Biiytikoztirk ve dig. (2013), bir
arastirmada gozlem birimlerinin belli niteliklere sahip kisiler, olaylar, nesneler ya da durumlardan
olusturulabildigi, bu durumda 6rneklem igin segilen 6lgiitii karsilayan birimlerin (nesneler, olaylar vb.),
orneklem alindigini agiklamaktadirlar. Buna gore maksimum cesitliligi saglamak tizere gorev yaptig:
okulun miudirti yeni yonetmelige gore miilakat ile ilk kez gorevlendirilen 5 &gretmen, okul
miidirliigundeki gorev siiresi uzatilan okullarda gorev yapan 5 6gretmen ve okul miidiirii 2013 yili
yonetmeligine gore yazili ve sozlii sinav esasina gore atanmis ve degerlendirme igin 6ngoriilen siireyi
tamamlamadiklar: igin gorevlerine devam eden okullarda gorevli 5 ¢gretmen olmak toplam 15
ogretmen ile calisma grubu olusturulmustur. Maksimum cesitlilik, katilimcilarin goérev yaptiklar
ogrenim diizeylerinde de saglanmaya calisilmus, bu amagla iki ilkokul, iki ortaokul ve bir lise olmak
tizere bes farkli okulda gorev yapan ogretmenler, calisma grubuna alinmistir. Katilimcilar kodlama
esasina gore K1, K2, K3... seklinde kodlanmustir.

Veri Toplama Araci

Arastirmanin verileri, arastirmacilar tarafindan olusturulan “Okul Midiirti Gorevlendirmeye Iliskin
Ogretmen Gortisleri” adli yar1 yapilandirilmis gériisme formu araciligy ile toplanmustir. Goriigsme
formu, aragtirma problemi ile ilgili tiim boyutlarin ve sorularin déhil edildigini giivence altina almak
icin gelistirilmis bir yontemdir (Yildirirm ve Simsek, 2013). Bu amagcla arastirma kapsaminda
katilimcilara yoneltilebilecek olast sorulardan bir soru havuzu olusturulmus ve bu sorular iki farkh
tiniversitede Egitim Yonetimi ve Denetimi bilim dalinda gorev yapan ikiser 6gretim iiyesi olmak tizere



150 | Konan, Cetin, Yilmaz

toplam dort ogretim tiyesinin uzman goriistine sunulmustur. Uzman goriislerinden hareketle bazi
sorular birlestirilmis ya da formdan tamamen ¢ikarilmistir; diger taraftan forma son hali verilmeden
once dil gegerliginin saglanmasi amaciyla ayri bir uzman goriisiine bagvurulmustur. Ote yandan
gerektiginde katilimcilara yoneltilebilecek sonda sorular diizenlenerek goriisme formuna son hali
verilmistir. Katilimcilarin gériisme esnasinda verdikleri cevaplarin altinda yatan sebepleri ayrintili bir
sekilde incelemek ve siirece bagh olarak katilimcilara yeni sorular yoneltebilmek amaciyla, calismada
Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu tercih edilmistir. Ozellikle sondalar, goriisme siirecinde toplanan
verilerin derinlemesine olmasini ve zenginlestirilmesini saglayan énemli etmenler olarak goriiliir. Bu
sebeple goriisme formunda yer alan sorulara iliskin gortismeler esnasinda sondalar kullanilarak daha
derinlemesine veriler agiga ¢ikarilmaya calisilmistir. Yiiz yiize yapilacak goriisme siireci baslangicinda,
goristilen kisiye calismanin amaci, icerigi ile tahmini goriisme stiresi konularinda bilgi verilerek, kayzt
cihaz1 kullanimi igin izin istenerek ve gizlilik konusunda kodlama kullanilacag: ile ilgili giivence
verilerek, sorularin i¢ten ve samimi olarak cevaplanmasi saglanmaya calisilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Arastirmaci tarafindan calisma grubu ile yiiz yiize gortismeler yapilarak, gortismecilerin goriisme
formundaki sorularla ilgili goriisleri alinmis, gortisme esnasinda 8 goriismeciden onay almarak kayit
cihazi kullanmis, goriismecilerin tavir, mimik, konusma ozellikleri ve benzeri davranislariyla ilgili
gozlemler not alinmustir. Ses kaydina izin vermeyen 7 katilimciyla goriismeler yapilirken notlar alinmis
ve goriisme sonunda katilimcinin onayi ile metne dontistiirtilmiistiir. Her bir gortismeden sonra alinan
notlar ve ses kayitlar1 yazili hale getirilerek formun son hali ilgili katilimciya sunulmus ve onay1
almmistir. Calisma grubundan goriisme formu aracilifiyla alman gortislerle ilgili betimsel analiz
uygulanmistir. Yildirim ve Simsek (2013), betimsel analizi, toplanan verilerin nce sistematik ve agik bir
bicimde betimlenmesi, daha sonra yapilan bu betimlemelerin agiklanip, yorumlanmasi, neden-sonug
iligkilerinin irdelenmesi ve birtakim sonuglara ulasilmasi olarak belirtmektedirler. Betimsel analizin,
betimsel analiz icin bir cerceve olusturma, tematik gerceveye gore verilerin islenmesi, bulgularin
tanimlanmasi ve bulgularin yorumlanmasi olmak tizere dort asamada olustugunu aciklamaktadirlar.
Betimsel analizde, goriisiilen ya da gozlenen bireylerin goriislerini carpici bir bigimde yansitmak
amaciyla dogrudan alintilara sik sik yer verildigini ifade etmektedirler.

BULGULAR

Arastirmanin bu boliimiinde arastirmanin genel amaci dogrultusunda yanitlanmasi ongoriilen
sorularin her birine iliskin ulasilan bulgular ve bu bulgulara iliskin yorumlara yer verilmistir.

Arastirmanin genel amaci dogrultusunda yanit1 aranan sorularin ilki 6gretmenlerin 10.06.2014 tarih ve
29026 sayili Milli Egitim Bakanligmna Bagli Egitim Kurumlar1 Yoneticilerinin Gorevlendirilmelerine
[liskin Yonetmelik ve bu yoénetmeligin ongordiigii uygulamalar hakkindaki goriislerinin ne oldugudur.
Bu sorunun yanitlanmasi amaciyla katilimcilara egitim kurumlari yoneticilerinin seciminde ve
yetistirilmesinde bir reform ihtiyaci olup olmadigi, ad1 gecen yonetmelikten haberdar olup olmadiklari,
yonetmelik hakkinda ne diistindtikleri ve yeni uygulamanin kimleri kapsamasi gerektigi sorulmustur.

Katilimcilarin biiytik gogunlugu (11/15) okul miidiirlerinin segilmesinde ve yetistirilmesinde koklii bir
reform gerektigi yoniinde gortis bildirmislerdir. Buna gore cogu okul miidiiriiniin, liderlik yapabilecek
yeterli deneyime sahipken bunu icra edebilecek kadar donanimli olmadiklar: seklinde bir gerekce gosterilmistir.
Bu hususta K7 kodlu 8gretmen goriislerini su sekilde ifade etmistir;

“Reform kiiciik diizeltmelerdir, halbuki bizim ihtiyacimz kklii bir degisim bir devrim. Ben bu sistemin egitim
camiasuun zayif yonleri tizerine inga edildigini bu yiizden de daha onceki wygulamalarla hem benzer hem de farkl:
yonleri oldugunu diisiiniiyorum.”

Ote yandan katilimcilara yonetici gorevlendirmeye iliskin son gikan yénetmelikten haberdar olup
olmadiklar1 soruldugunda, katilimcilarin cogunun (9/15) yonetmeligi bizzat incelemedigi ancak icerigi
hakkinda bilgi sahibi olduklari, digerlerinin ise (6/15) yonetmeligi bizzat inceledigi anlagilmustir.
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Ardindan, katilimcilara yeni yonetmelik hakkindaki goriisleri soruldugunda katilimcilarin biyiik
cogunlugu (9/15) yonetmelik hakkinda olumsuz goriis bildirirken, bazi katilimcilar (4/15) ise olumlu
goriis, digerleri (2/15) ise gekimser kaldiklarmi bildirmislerdir. Yonetmelige iliskin olumsuz goriis
bildiren K9 sunlar1 ifade etmistir;

“Yénetmelik ¢itkmadan dnce 6gretmenlerin falan puan vereceklerini duyunca sevinmistim; ¢alisan, basaril ve
sevilen okul miidiirlerinin hakkini alacagini ve ogretmenlerinde siirecte soz sahibi olacagini sanmigtim. Ancak
ctkarilan yonetmelik bunun tam tersini 6ngoriiyor.”

Benzer sekilde goriis bildiren K8 ise sunlar1 ifade etmistir;

“Bireysel olarak bizzat incelemedim, ama cevremden duydugum kadariyla biliyorum. Yalmz sunu séyleyeyim, bir
yerde miilakat varsa isin icinde baska etmenler var demektir.”

Ote yandan yonetmelik hakkinda olumlu gériis bildiren K4 sunlari ifade etmistir;

“Evet, yeni yonetmeligi inceledim. Bu hususta sunu soyleyebilirim; eskisine nazaran detayl bir sekilde kaleme
alinms. Bu haliyle oldukca basaril bir yonetmelik.”

Katilimcilarin biyiik ¢cogunlugu (12/15) yeni yonetmelikle yapilmak istenen reformun hali hazirda
gorev yapan tim okul miidirlerini kapsamasi gerektigi yoniinde goriis bildirirken bazi katilimcilar
(3/15) kapsam alaninin esnetilmesi gerektigi yoniinde goriis bildirmislerdir. Yoénetmeligin ttim okul
miidiirlerini kapsamas: yoniinde goriis bildirenlerin ortak gerekgesi objektiflik ve uygulamada biitiinliik
saglanmasi gerekliligidir. Ancak bunun tam tersi yoniinde goriis bildirenlerin gerekgesi ise uygulamanin
ayirt ediciliginin diisiik olmasidir. Olumsuz yonde goriis bildiren K9 kodlu katilimci sunlar: ifade
etmistir;

“Bugtin icin yoneticiligin dogrudan bir okulu yok, égretmenler iginden birileri yénetici yapiliyor. Zaten bu is
uygulamayla, pratikle ve deneyimlerle gelistirilir. Yillarimi bu ise vermis tecriibeli okul miidiirlerini bu
yonetmelige feda ettiler.”

Kisacast katilimcilarin biiytik cogunlugu (11/15) okul mudiirlerinin segilmesinde ve yetistirilmesinde
koklii bir reform gerektigi yoniinde gortis bildirmisler ancak katilimcilarin gogunun (9/15) yonetmeligi
bizzat incelemedigi fakat iceriginden haberdar olduklar: anlasilmigtir.

Ote yandan katiimcilarin bityiik cogunlugu (12/15) yeni yoénetmelikle yapilmak istenen reformun adil
olmasi i¢in gorev yapan tiim okul midiirlerini kapsamasi gerektigi yoniinde goriis bildirmislerdir.
Katilimcilarin yeni yonetmelik ve bunun 6ngordiigii yonetici gorevlendirme uygulamas: hakkinda ¢ne
¢ikan gortisleri Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1.Katilimcilarin Yénetici Gérevlendirme Ydnetmeligi ve Uyqulamas: Hakkinda Goriigleri

Olumlu Goriis Olumsuz Goriis

Kapsamli Kayirmaci

Statiikoya kars1 koyuyor Puanlama adil degil

Farkli paydaslara s6z hakki taniyor Dis miidahaleye agik

Yoneticileri calismaya tesvik ediyor Gortintiste objektif ama aslinda 6znel
Siyasi

Istismara acik

Tablo 1’e gore katilimcilar farkli gerekgelerle olumlu ve olumsuz goriis bildirmistir, ancak olumlu gortis
bildirenlerin ortak noktasi yeni yonetmelik ve uygulamanin degisim ihtiyacini gidermesi, 6te yandan

olumsuz goriis bildirenlerin ortak noktasinin ise gorevlendirmelerde yanli davramilma kaygis: oldugu
ifade edilebilir.
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Ogretmenlerin Okul Miidiirii Grevlendirme Uygulamasinin Esaslarma Iliskin Goriisleri

Arastirmanin genel amaci dogrultusunda yaniti aranan sorularin ikincisi 6gretmenlerin 10.06.2014 tarih
ve 29026 sayili Milli Egitim Bakanligina Bagh Egitim Kurumlar: Yoéneticilerinin Gorevlendirilmelerine
Mliskin Yonetmeligin maddeleri ve yonetici gorevlendirmeye iliskin esaslar hakkindaki goriislerinin ne
oldugu seklindedir. Bu sorunun yanitlanmasi amaciyla 6gretmenlerin, 6zellikle okul miidiirlerinin
degerlendirilmesinde okul aile birligi baskaninin, 6grenci meclis baskaninin, segilmis dort 6gretmenin
ve sube miidiirlerinin puan vericiler olmasi ve bunun olasi etkileri hakkindaki goriisleri alinmustir.

Buna iliskin olarak 6gretmenlerin puanlayicilar hakkinda farkli bakis acilarina sahip olduklar
anlagilmastir. Ogretmenlerin okul miidirlerinin degerlendirilmesinde okul aile birligi baskanin, 6grenci
meclis bagkanin, secilmis dort 6gretmenin ve sube miidiirlerinin puan vermesi hususunda gortisleri
Tablo 2'de 6zetlenmistir.

Tablo 2. Ogretmenlerin Okul Miidiirlerinin Degerlendirilmesindeki Puanlayicilar Hakkinda Goriisleri

Okul Aile Birligi Bagkan1 ~ Ogrenci Meclis Bagkan1  Segilmis 4 Ogretmen Sube Miidiirleri
Olumlu (2/15) Olumlu (3/15) Olumlu (3/15) Olumlu (4/15)
Tum velileri kapsamali Tum ogrencileri Tum 6gretmenleri kapsamali  Olumsuz (11/15) *
(8/15)* kapsamali (3/15) (12/15) *

Olumsuz (5/15) Olumsuz (9/15)*

Tablo 2'ye gore katilimcilar yeni yonetmeligin 6ngordiigi mudir gorevlendirilmesinde okul aile birligi
baskaninin ve 6gretmenlerin puanlamaya déhil olmasini olumlu karsilamakta ancak bunun tiim velileri
ve dgretmenleri kapsayacak sekilde genisletilmesi gerektigini ifade etmiglerdir. Ote yandan &grenci
meclis baskaninin ve sube miidiirlerinin ayni puanlama siirecinde rol almalarinin sakincali oldugu
yontinde goriis bildirmislerdir.

Ogretmenlerin Okul Miidiirii Gorevlendirme Uygulamastmin Olasi Sonuglarma Iliskin Goriisleri

Arastirmanin genel amaci dogrultusunda yaniti aranan sorularin ti¢linciisiinde katilimcilara, s6z
konusu yonetmelikle 6ngoriilen okul mudiirti gérevlendirme uygulamasinin olasit sonuglari ve stireci
etkileyen unsurlarin neler olabilecegi sorulmustur. Buna gore katilimcilarin stireci etkileyen unsurlara
iliskin, yani okul midiirti olarak gorevlendirilmek icin nelerin etkili olabilecegine iliskin goriisleri
Tablo-3"te verilmistir.

Tablo 3. Okul Miidiirii Gorevlendirilme Siirecini Etkileyen Unsurlara Iliskin Katilimer Goriisleri

f

Etmen

Sendika*

Siyasi goriis

Dis baskilar

Liyakat

Akrabalik

Ikili iliskiler (tanisiklik, ortak paylasim)

N N N W = 01

Kisisel 6zellikler (liderlik, mesleki birikim)

Tablo 3 incelendiginde katilimci 6gretmenlerin okul miidiirti gorevlendirilme siirecinde farkh
etmenlerin rol aldig1 goriistinde olduklar1 ortaya ¢cikmaktadir. Bu hususta K7 kodlu 8gretmen sunlari
ifade etmistir;
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“Tiirkiye’de objektiflik bile subjektif olarak algilaniyor. Bir kere liyakat kelimesini nasil tanimlayacaklar, her sey
buna bagl. Onemli olan siireci etkileyen etmenler degil, etmenlerden etkilenen uygulayicilar. Ben bu yonetmeligin
tiim okul miidiirlerini aciga almak icin gikanildigim diisiinmiiyorum. Yani Ankara’da 6ngoriilen sistem baska,
ilimizde uygulanan sistem bagka.”

Ote yandan okul miidiirii belirleme siirecinde sendikal iiyelik baskmn bir etmen olarak algilanmaktadir.
Bu sebeple katilimcilara dogrudan sendikal tiyelige iliskin sorular yoneltilmis ve goriisleri almmustir.
Bu konuda K4 ve K5 kodlu 6gretmenler sunlari ifade etmislerdir;

“Su ana kadar tamdi§um tiim miidiirler belli bir sendikanin tiyesi, buna gore temsil yetenegi gelismis, mevzuata
hakim, insan iligkileri yiiksek ve akademik beceri sahibi herkes ayni sendikada toplanmig!” (K4)

“Miidiirlerin biiyiik cogunlugunun aym sendikadan olmas tesadiifi sayilamayacak kadar manidar. Demek ki
sendikal tiyelikle miidiirliik arasinda mutlak bir korelasyon var. Aksini diisiinmek zaten imkdnsiz.” (K5)

Diger taraftan katiimcilara adi gecen yonetmelikte okul miidiirii gorevlendirmelerinin 4 yilla siirl
tutulmasina iligkin goriisleri sorulmus ve katilimcilarin gogu (7/15) bu stirenin yetersiz oldugunu, geri
kalanlar bu stirenin ya yeterli oldugunu (4/15) ya da ¢ekimser olduklarmi (4/15) ifade etmislerdir. Bu
hususta olumsuz goriis bildiren K2 sunlar1 ifade etmistir;

“Bence yeterli degil, okula yeni gelen miidiir zaten ilk bir yil okulunu ancak tanyacaktir. Bu durumda geri kalan
ti¢ yilda ne yapabilir ki? Stratejik eylem planlari bile bes yillik olarak hazirlanirken okul miidiiriiniin dért yillik
gorevlendirilmesi garip bir uygulama. Buna gére hicbir okul miidiirii kendi hazirladi§ stratejik plamin sonunu
gdremeyecek.” Tablo 4. Okul Miidiirii Gorevlendirme Siirecine Iliskin Oneriler

Kod Oneri

K2  Ogretmen, 6grenci, veli ve milli egitim miidiirliigii toplam dért paydas olduguna gére her birine % 25 puan
agirligi verilebilir

K3  Bence sinav yapilmali ancak sinav duyurusu makul bir siire icinde yapilarak miidiir olarak gorev yapan ve miidiir
olmak isteyen herkesin girmesi saglanmali

K4  Tiim bu degerlendirme ve miilakat siireci denetime ve yargwya agik olmali. Hatta bence merkezi sekilde halka acik
bir miilakat bile yapilabilir. Belki sube miidiirleri yerine dogrudan bakanlik miifettisleri tarafindan miilakatlar
yiiriitiilebilir ve miilakatlara akademisyenler gézlemci olarak katilabilir.

K7  Bence en saglikl uygulama her okulda 6gretmenler arasinda bir 6n secim yapilmast ve en ¢ok oy alan kigilerden
birinin okul miidiirii digerlerinin ise miidiir yardimcis: yaprlmasidir

K8  Ogretmenler kendi aralarmda miidiirii secimle belirleyebilir.
K9  Bence yonetici atamas: stnav usuliiyle olmamali, bagka secenekler giindeme getirilmeli, demokratik secim gibi.
K6  Bence okul miidiirii olmak icin miidiir yardimciligr yapnus olmak sart: da eklenebilir

K10 Acik dgretimde egitim yonetimi gibi bir béliim acilip, okul miidiirii olmak isteyen herkesin bu béliimden mezun
olmalart istenebilir.

K12 Dort 6gretmen yetersiz; her brangtan bir 6gretmen olabilir.

Tablo 4’de yer alan okul mudirti gorevlendirme siirecine iliskin katilimcilarin onerileri dikkate
alindiginda mevcut sistemin daha objektif kilinmasi (K3 ve K4), sistemin demokratik bir sekilde yeniden
tasarimlanmasi (K2, K7, K8, K9 ve K12 ) ve okul midiirii olabilmek igin gesitli nitelikler onerildigi (K6
ve K10) gortilmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Egitim kurumu yoneticilerinin, MEB tarafindan son yapilan degisiklikle atama usuliinden
gorevlendirme usuliine gore secilip is basina getirilmesi s6z konusudur. Yeni yonetmelik, sadece usul
yoniinden degil, egitim yonetimini esas yoniinden de yeniden yorumlamis ve gorevlendirmelerin 4
yillik bir siire sinirinda ve farkli paydaslarin degerlendirme siirecinde farkh agirliklarda etki sahibi
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olmasini saglayarak bugiine degin hi¢c uygulanmamis bir yontemi giindeme getirmistir. MEB’in
ongordugi egitim yoneticilerinin segilmesi, yetistirilmesi ve gérevlendirilmesine iligkin bu yeni yéntem
konunun taraflarinca farkli yorumlanmis ve gesitli gruplarin yogun tepkisine yol agmistir. Bu galisma
genel amaci itibariyle gerek okul miidiirlerinin iginden segilecegi drneklemi olusturan gerekse yeni
yonetmelikte degerlendirme siirecinde s6z hakki taninan 6gretmenlerin sz konusu mevzuat,
uygulama ve sonugclarina iliskin gortislerini irdelemektedir.

Arastirma kapsaminda ulasilan sonuglardan biri, 6gretmenlerin egitim kurumlar1 yoneticilerini
secme/ belirleme, yetistirme ve atama/gorevlendirme hususunda bir yenilik ihtiyacini hissetmeleridir.
Buna gore ilk kez 1998 yonetmeligi ile baslayan siireg, devaminda ¢ikarilan yeni yonetmelikler ve
yapilan diizenlemelerle birlikte bu ihtiyacin ortaya g¢ikmasinda pay sahibidir. Zira Milll Egitim
Bakanligi'nin en fazla degisiklik yaptig1 yonetmeliklerden biri; Egitim Kurumlar1 Yoneticilerinin Atama
ve Yer Degistirmelerine Iliskin Yonetmeliktir (Tas ve Onder, 2010). Buradan hareketle aslinda egitim
kurumlar1 yoneticilerinin segilmesine ve is basina getirilmesinde hissedilen reform ihtiyaci konunun
diger taraflarini da ilgilendirmektedir.

Ulkemizde okul yoneticilerinin planlama, uygulama ve degerlendirme agisindan liderlik dzelliklerinin
iyilestirilmesi bir yana, Milli Egitim Bakanlig1 stirekli yonetici atama yonetmeligi degistirdiginden
istikrar saglanamamaktadir. Bu durum ise, okulun basarisini ve egitim-6gretim atmosferini olumsuz
olarak etkilemektedir (Aktepe, 2014). Ote yandan gelismis iilkelerdeki egitim yoneticiligi ile
tlkemizdeki durum karsilastirildiginda, tilkemizde egitim yoneticilerinin segilmesi, yetistirilmesi ve
istthdam1 konusunda yeni bir diizenlemeye gerek duyuldugu ifade edilebilir. Bu sebeple hissedilen
reform ihtiyacinin giderilemedigi ve birbiri ardina degisen yonetmeliklerin s6z konusu ihtiyaci daha da
derinlestirdigi sonucuna ulasilabilir.

Ogretmenlerin yeni yonetmelikten gerek bizzat incelemek suretiyle gerekse dolayl yollardan haberdar
olmalari, konunun bir tarafi olarak duyarlik gosterdikleri seklinde yorumlanabilir; bu sebeple boylesi
bir durumun egitim yonetimi anlaminda olumlu bir sonug oldugu ifade edilebilir. Benzer sekilde
Akbasli ve Balik¢i (2013) da egitimcilerin {ilkemizdeki okul yoneticiligine iliskin konulara ve
uygulamalara karg: ilgili olduklari, baz1 problemler olmasina karsin genelde gelismeye ve ilerlemeye
yonelik bir durumun oldugunu dile getirmislerdir. Ote yandan Tiirkiye’de okul yoneticilerinin
yeterliklerinin ortaya koyulmasinin éntindeki en biiyiik engel, egitim ve okul yoneticiliginin hentiz
mesleklesmemis olmasidir (Agaoglu ve dig., 2012). Bu sebeple bahsi gecen cabalarin yaratacag:
duyarlilik, iilkemizde egitim yonetiminin mesleklesmesine de katki saglayabilir.

Diger bir 6nemli sonug ise 6gretmenlerin yeni yonetmeligin gorevlendirmelerdeki tarafsizlik ve adalet
endiselerini gidermedigi gortistinde olmalaridir. Burada okul miidiirlerinin belirlenmesi, yetistirilmesi
ve gorevlendirilmeleri hususunda ongoriilen uygulamanin dis miidahalelere agik oldugu, egitim
yonetiminin siyasi bir ntifuz alanina dontistigii ve objektiflik ilkesinden 6diin verildigi goriisleri 6n
plana gikmaktadir. Ozellikle egitim kurumlar1 yoneticilerini belirleme ve gorevlendirme hususunda son
¢ikan yonetmelik, iki asamali bir degerlendirme stirecinin ikinci asamasinda, miilakata dayanan bir
uygulamay1 6ngordiigi icin stirecin nesnelligine golge diismektedir. Recepoglu ve Kiling (2014) da okul
miidiirlerinin segilmesinde basvurulan yazili ve sozlii degerlendirme sinavlarmin objektifliginin
saglanmasi, bu siavlarin bagimsiz ve tarafsiz bir kurul tarafindan diizenlenip yiiriitiilmesi gerektigini
vurgulamaktadir.

Arastirma bulgularindan hareketle yeni yonetmelikte ongoriilen okul midiri degerlendirme
stirecinde okul aile baskani ve secilmis dort 6gretmenin s6z sahibi olmasi kismen olumlu karsilanmis
ancak gerek degerlendirme siirecinin saglikli islemesi ve puanlamanin gegerlik ve giivenirligi agisindan
daha demokratik bir tutumla tiim veli ve 6gretmenlerin stirece dahil olmalar: giindeme getirilmistir.
Egitim ve okul sisteminin gelistirilmesi, yonetici ve 8gretmenlerin birbirine giiven duymalar1 ve uyum
icinde calismalar1 ile mtumkiindiir (Aslanargun, 2012). Bu sebeple yeni yonetmeligin ongordugi
degerlendirme sistemi iginde dgretmenlere s6z hakk: taninmasi egitim ve okul sisteminin gelisimine
katki saglayacaktir. Okul yoneticisi olacak kisinin performansi onemsenmeli, basarili olamayan
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yoneticiler hakkinda gerekli ne ise yapilmalidir (Aktepe, 2014). Okul yoneticilerinin, gelecekte ihtiyaci
olacak konular arasinda, insan iliskileri, birey ve grup davranisi tizerine odaklasma, orgiitsel
vatandaslik ve okul i¢i demokrasi tizerine yogunlasma gibi konularda yeterli olmalar1 6ne ¢ikmaktadir
(Cemaloglu, 2005). Bu sebeple 6gretmen ve veli, okul miidiiriiniin performansinin belirlenmesinde en
giivenilir kaynaklar arasindadir.

Okul mudiirlerinin degerlendirme stirecinde 6grenci meclis bagkan: ve sube miidiirlerinin s6z sahibi
olmasi hususunda ise 8gretmen gortisleri yine objektiflik endisesi etrafinda birlesmektedir. Buna gore
taraflarin okul midirinti tam anlamiyla tarafsiz olarak ve hicbir etki altinda kalmadan
degerlendirmelerinin zor oldugu ifade edilebilir. Zira katilimci goriislerinden hareketle 8grencilerin
hazir bulunusluk seviyelerinin egitim yonetimi hususunda yetkin olamayacaklarini soylemek
miimkiindiir. Ancak ortadgretim 6grencilerinin bu siirecte rol alabilecegi ifade edilmis olsa da
uygulamada biitiinliik saglamak adina 6grenci degerlendirmesinin okul miidiirlerinin belirlenmesi,
yetistirilmesi ve gorevlendirilmesi siirecinin disinda tutulmas: 6gretmenlerin genel gortistidiir. Ancak,
egitim stirecinin vazgecilmez girdisi olan ogrencileri, okul miidiiriine, iliskin bir performans
degerlendirme siirecine dahil etmek ve bu degerlendirmenin dolaylh olarak egitim yonetimine dahil
etmek miimkiin olabilir.

Arastirma kapsaminda katilimci goriislerinden elde edilen bulgulardan, yeni yonetmelikte ongoriilen
“liyakat” ilkesinin disinda bir takim baska unsurlarin da okul miidiirii belirleme siirecini
etkileyebilecegi sonucuna ulasilmistir. Buna gore stireci etkileyebilecek etmenler sirasiyla sendikal
uyelik, siyasi goriis, dis baskilar, liyakat, akrabalik bag: ve diger ikili iliskilerdir. Egitim yonetimi
baglaminda mevcut yasal metinler her ne kadar “liyakati” esas olarak kabul etse de uygulamada bir
ikilem yasanmakta ve liyakat ikinci, tictincii hatta daha alt siralara itilmektedir. Yoneticilik kadrolarina
atamada gerekli yeterliklerin aranmamasi, kayg verici bir durumdur (Recepoglu ve Kiling, 2014). Milli
Egitimi Bakanlig1 tarafindan yonetici atama ve yer degistirme siirecine iliskin gecmisten giintimtize
otuz tiiziikk, yonetmelik veya genelge yaymlamis olmasina ragmen halen yonetmeligin icerigi ve
uygulanisina iliskin tartismalar mevcuttur (Demir ve Pinar, 2013), bunun asil sebebi ise yasal metinlerin
ongoriisiiyle uygulayicilarin niyetleri arasindaki farktir. Buna gore, sozlii sinava giren yonetici
adaylarinin bu sinavda basarili olmalarinda kisisel faktorlerden ziyade sosyal faktorler daha
belirleyicidir (Yolcu ve Bayram, 2015). Bazi Sendikalarin ozellikle egitim alaninda iktidarin
uygulamalarini olumlayici bir tavir sergilemesi ve bunu gesitli platformlara yayarak stratejik bir isbirligi
sergilemesi, ozellikle Tirk sendikal yasaminda var olan “Her Iktidar Kendi Sendikasini Kurar”
yargisint destekler niteliktedir (Eraslan, 2012). Benzer sekilde Kayik¢1 (2013) da egitim calisanlarinin
ylikselme beklentilerini gerceklestirmede ve yonetici atamada sendikalarin énemli bir rol tistlendigini
ifade etmektedir. Boylesi bir durumda tilkemizin okul yoneticilerinin segilmesi ve yetistirilmesi
baglaminda arzu edilen seffaflia hentiz erisemedigi ifade edilebilir.

Diger taraftan egitim gibi bir toplumun geleceginin insasin1 temsil eden bir stirecin, gesitli unsurlarca
etkilenmesi oldukca dogal karsilanmakta, ancak ¢zellikle egitim kurumlar: yoneticilerinin belirlenmesi
ve gorevlendirilmesi stirecinde siyasi gortis, akrabalik baglar1 ya da ikili iliskiler gibi egitim
yonetiminde asla niifuza sahip olmamasi gereken olgularin hala giin yiiziine ¢ikiyor olmas: endise
vericidir. Her meslek gibi okul yoneticilerinin yeterliklerinin belirlenmesi; yonetici etkililiginin ve
verimliliginin degerlendirilebilmesi, cesitli baski gruplarimin ve giic odaklarmin okul {izerindeki
baskilarinin dengelenmesi, yoneticilerin gérev tanumlariin da acikca ortaya ¢ikarilmasi vb. durumlar
agisindan 6nem tasimaktadir (Agaoglu, ve dig., 2012 ). Buna gore aslinda stireci etkiledigi diistiniilen
tiim unsurlar, yine ve 1srarla nesnellik tartismalarina neden olacaktir; ancak bu tartismalarin da ardinda
okul miidurlerinin sahip olmasi gereken yeterliklerin belirsiz olmasi ve “meslekte esas olan
ogretmenliktir” anlayisindan kaynaklanan egitim yonetiminin hentiz mesleklesememis olmas: gercegi
yatmaktadir. Yonetici atamalari icin daha net 6lctitler belirlenebilir ve 6gretmenlik deneyimi goz oniine
alindiginda lisanstistii diizeydeki egitimle yonetici yetistiren kurumlar agilarak yoneticiligin bir meslek
haline getirilmesine katkida bulunulabilinir (Turan, Yildirnrm ve Aydogdu, 2012). Zira, egitim
yoneticiligi taraflarca tizerinde uzlasilan yeterlikler gercevesinde bir meslek olarak kabul edilse, okul
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miidiirlerinin belirlenmesi siirecine liyakat disinda bir etmenin girmesi biiyiik oranda engellenmis
olacaktr.

Yeniden gorevlendirilmeyip degerlendirme siirecinde basarisiz bulunan, eski midiirlerinin
ogretmenlik meslegine geri donmesi hususunda ve bu kisilerin ilk firsatta emekli olmak segenegine
yonelmelerine iliskin katilimcilar arasinda farkli goriisler vardir. Aslinda katiimer goriislerinin bu
sekilde cesitlenmesinde temel dayanak “meslekte esas olan Ogretmenliktir” anlayisinin yasal
diizenlemede var olmasi ve uygulanmasi, ancak mesleki pratikte bu hususta siiphelerin olmasidir. Bir
baska ifadeyle yillarca okul mudurltgii yapan bir kimsenin, 6gretmenlik becerisi anlaminda koreldigi
ve bu sebeple bu uygulamanin sonucunda yeniden 6gretmenlik meslegine dondiiriilmesi ve dahasi
gayr1 resmi olarak emeklilige zorlanmasinin olumlu bir sekilde algilanmadig ifade edilebilir.

Tirkiye'de egitim yonetimi, egitim sistemimizde sorunlu alanlarin basinda gelmektedir. Gegmisten
glinumiize ilgili alanda yapilan uygulamalar dikkate alindiginda sorunun ¢oziimiine iliskin gesitli
diizenlemeler yapildigi, ancak farkli nedenlerden bu diizenlemelerin amacma ulasamadig:
goriilmektedir. Ozellikle bu alanda sorunlarin tespiti ve ¢oztim onerileri gelistirmede gerekli
yeterliklere sahip akademik camianin, yetkililerce yeterince dikkate alinmadig: ifade edilebilir. Zira
egitim yoneticiliginin hentiz bir meslek olarak kabul edilmemis olmasi, egitim yoneticilerinin
secilmesinde, yetistirilmesinde ve gorevlendirilmesinde hala nesnellik tartismalarinin olmasi ve egitim
yoneticilerinin niteliklerinin artirilmasi hususunda somut adimlar atilmamis olmasi bunun en agik
gostergeleridir.

Bu calismaya konu olan 10.06.2014 tarih 29026 sayili Resmi Gazetede yayinlanarak yurtrliige giren
“Milll Egitim Bakanhigma Bagli Egitim Kurumlar1 Yoneticilerinin Gorevlendirilmelerine Mliskin
Yonetmeligin”, 19. Milli Egitim Surasinin toplanmasindan once, aceleyle ¢ikarilmas: ve ytrtrlige
girmesi de ayrica dikkat cekicidir. Halbuki, Sura kararlar1 incelendiginde egitim yonetimine iliskin
uygulamalarmn nasil olmasi gerektigi yoniinde oldukca carpici tespitler oldugu goriilmektedir. Buna
gore soz konusu yodnetmeligin, Suranin ardindan ve Sura kararlarinin goz 6ntine alinmasi halinde
Turkiye’'de egitim yonetimi ve egitim yoOneticisi hususuna iliskin yasanan pek c¢ok sorunun
giderilebilecegi anlasilmaktadir.

Arastirma kapsaminda ulasilan sonuglardan ve katilimci goriislerinden hareketle egitim kurumu
yoneticilerinin secilmesi, yetistirilmesi ve gorevlendirilmesi hususunda su oneriler getirilebilir;

1. Alan yazindaki genel uzlasi géz 6ntine alinarak egitim yoneticiligi bash basina bir meslek dal
olarak kabul edilmeli,

2. Okul mudiri secilmesi ve gorevlendirilmesi hususunda tizerinde taraflarin ihtilafli oldugu bu
yonetmelik yurtrliikten kaldirilarak, konunun tim paydaslarinin uzlasisiyla, yeni bir yonetmelik
hazirlanmali,

3. Hazirlanacak yeni yonetmelikte, 6gretmen goriislerinden de 6ne gikan; demokratik segim, merkezi
sinav, saydam miilakat siireci, 6n secim, yeterlikler cercevesi, alaninda lisans, yiiksek lisans,
doktora ya da acik-6gretim egitim yonetimi mezunu olmak gibi dl¢titler goz 6niine alinmalidir,

4.  Gelismis tlkelerin ilgili sistemi incelenmeli ve cagin gereklerini karsilayabilecek yeni bir model
gelistirilmeli,

5. Sendikal tiyelik gibi dis etmenlerin siireci etkilememesi i¢in sendika temsilcilerinin de esit oranda
katilacag1 miilakat jiirileri olusturulabilir,

6. Liyakat esasinin tam anlamiyla isleyebilmesi icin yonetici adaylarinin tamamina miilakat oncesi
bir egitim verilmeli,

7. Ogrenci temsilcisi ve sube miidiirleri okul miidiirii degerlendirme siirecinin diginda tutulmali ya
da puan degerleri duistiriilmeli,

8. Egitimin tiim paydaslarinin ozellikle dernek, vakif ve sendika gibi sivil toplum orgiitlerinin
katilimiyla egitim yonetimine iliskin calistaylar diizenlemeli ve tipki Sura kararlar1 gibi bu
calistaylarin sonug bildirgeleri dikkate alinmali,
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9.  Objektiflik kaygisini gidermek adina miilakatlar ya da siavlar bagimsiz kuruluslarca ya da daha
fazla katilimcinin oldugu ancak yarg siirecine agik sekilde yiiriitiilmeli,

10. Gorevlendirme kapsami disinda kalan eski okul miidiirleri 6gretmen olarak istihdam edilmeden
once bir uyum seminerinden gegirilmelidir.
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Teacher Opinions Regarding School Head Teachers Appointment
Necdet KONAN#, Remzi Burcin CETIN®, Salih YILMAZ¢

In fact management deals with the effective running of an organization while on the other hand the
main definition of the term “organization” also includes “common goals” that drives management issue
to beyond bare human relations. Education management is both different from and similar to common
management discipline with its original sides. Management of a school institution is the base of
education management because it needs some academic consciousness and practical experience to
overcome any type of problems. Thus, today, the head teacher of any school is not only responsible for
caring management issues but also he should be capable of carrying some leadership skills.

In Turkey, selecting, delegating and training head teachers have become a vicious cycle in which both
political and organizational forces play an important role. Thus, at least for the time being, it seems hard
to solve this matter in short. For instance, at least 30 legal regulations have been made on this matter
since 2003 but none of the ongoing problems have been solved since this. Finally on 10.06.2014 a
Corporation bylaw was prepared to determine how to select, delegate and train school head teachers.
According this final document, the candidates for headship should be interviewed in order to reveal
his/her leadership skills and capabilities to manage a school properly.

The main motivation for this research was to investigate what the teachers thought about this latest
legal regulation on selecting, delegating and training school heads. In order to reach our goal, we have
determined four questions to be answered;

What do the teachers think about the necessity of such a change?

What do the teachers think about the practice of this corporational bylaw?

What are the possible results of this regulation and its practice prior to teacher views?
What do the teachers recommend to solve any possible problems?

Thus it can be stated that the main objective for this study is to investigate the views of teachers about
the measures, process and possible results of them in selecting head teachers in Turkey. The main
objective and sub-problems have driven us to search for the best way to maintain our objectives. So that
we prefer to design this study through a qualitative methodology in which both study group and data
collecting techniques were selected cautiously. The study group consisted of 15 teachers, 5 of them were
teaching at schools whose head teachers were selected, delegated and training by means of this so called
legal regulation. The rest of the teachers were teaching at schools whose heads were not changed. In
order to maximize the study group, teachers were chosen from different schools and levels. The
participants were personally interviewed by the researchers by means of a semi-structured interviewing
form and then all these interviews were analyzed.

According to the findings, most of the think that there is need for change in selecting, delegating and
training school heads. On the other hand most of the teachers have information about these legal
regulations and processes thus this seems good for education system. In fact, the interviews have
revealed that there is a sort of anxiety on the objectivity of these selecting, delegating and training habits.
According to this new legal process both some of the parents and teachers have a role but this can be
much more democratic if it covers all the parents and teachers. However, the local managers and
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students are not seen as proper stakeholders in selecting, delegating and training school heads. Almost
all the participants agree that new techniques must be used to choose best candidate for headship of
any school prior to his/her leadership skills.

The findings show that there a rising anxiety among teachers about selecting, delegating and training
school heads. This anxiety will demotivate teachers and so the schools and entire education system.
Especially, objectivity plays an important role on such matters. Teachers, as followers of their leaders,
are happy with the situation in which their ideas are taken into consideration in selection of school
heads but they also this should be widened by covering all the staff and rising the standards of being
head teachers.

The results show that selecting head teachers should be much more objective, fair and based on
competences and on the other hand the new regulation has not yet answered this necessity as expected.
Based on the findings of this study, it can be recommended that criteria must be identified to rise
institutional standards and evaluations must be done in terms of considering these standards.

The subject which is also the main idea for this study, selecting, delegating and training school heads is
one of the most problematic and critical areas for education management in most of the countries. When
we take the case in Turkey, this subject have been tried to be solved and some objective criteria or at
least standards have been tried to be built but in fact the problem still remains unsolved and clearly it
has become much more complex because of the fact that time has changed so does the needs of people.
Today Turkey certainly needs an objective and professional techniques to select and delegate school
heads while training them is another challenge to face.

Key Words: Delegating and selecting head teachers, Views of teachers
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Ortaokul Matematik Kitaplarindaki Ogrenme Alanlar:
ve Bloom Taksonomisine Gore Karsilastirmali Analizi

Abdullah Cagri BIBER!, Abdulkadir TUNAG

Bu ¢alismanin amaci, ortaokul 5., 6., 7. ve 8. simiflarda okutulan matematik ders kitaplarinda yer
alan alhstirma sorularimin 6grenme alanina ve Bloom taksonomisine gdre bilissel diizeylerini
incelemektir. Belirlenen kitaplarda yer alan tinite degerlendirme béliimlerindeki alistirma sorulart
veri aract olarak kullamilnugtir. Kitaplarda yer alan sorular matematik 6grenme alanlarima gore
siiflandirilarak, her bir soru Bloom Taksonomisi dikkate alinarak kodlanmustir. Veriler matematik
egitimi alaninda iki uzman tarafindan bagimsiz olarak kodlannus ve analiz edilmistir. Kodlayicilar
arast gtivenirlik calismasina gére, iki kodlayict arasindaki uyusum yiizdesi Miles ve Huberman'in
formiiliine gire %98 olarak hesaplanmigtir. Verilerin analizinde betimsel istatistik teknikleri
(ytizde/frekans) kullamilnustir. Yapilan inceleme sonucunda kitaplarda vyer alan alistirma
sorularinda analiz, sentez ve degerlendirme siniflarina giren soru sayilari ¢ok az oldugu icin bu ii¢
smnif (Analiz-Degerlendirme-Sentez) bir arada degerlendirilmistir. Sorularin 6grenme alanlarindaki
yeri ve Bloom Taksonomisi her sinifa gore ayri ayr karsilastinlnustir. Buna gore; kitaplardaki
sorularin 6grenme alanlarima gore dagilimi incelendiginde; 5., 6. ve 7. Swif kitaplarinda cebir
konusunda ¢cok az smyida soru bulundugu, 7. ve 8. Swnif kitaplarinda ozellikle geometri alanina
agirlik wverildigi goriilmiistiir. Kitaplarda sorulan sorularim Bloom Taksonomisi yapildiginda
sorularin genellikle “Anlama” ve “Uygulama” seviyesinde oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle
kitaplarda, dgrencilerin  dSrendikleri bilgileri yeni durumlara uyarlayabilecekleri, yorum
yapabilecekleri iist bilissel seviyeye uygun (analiz, sentez, degerlendirme) sorularin sayist
artirlabilir.

Anahtar Sozciikler: Matematik EGitimi, Matematik Ders Kitabi, Ogrenme Alanlari, Bloom Taksonomisi
GIRiS
Tanimlanmasi en zor kavramlardan biri olan matematik i¢in en agiklayici tanimlardan biri “aritmetik,
cebir, geometri gibi say1 ve 6l¢ii temeline dayanarak niceliklerin 6zelliklerini inceleyen bilimlerin ortak
ad1” olarak verilebilir (TDK, 2005). Bu tanum Altun (1998) tarafindan ilkdgretim asamasi icin yeterli
olarak goriilmektedir. Ortaokul matematik dersi dgretim programinda Sayilar ve Islemler, Cebir,
Geometri ve Olgme, Veri Isleme ve Olasilik olmak tizere 5 6grenme alani bulunmaktadir. Baz1 sinuf

seviyelerinde bu ¢grenme alanlarindan tiimii yer alirken, bazilarinda hepsine yer verilmemistir.
Olasilik 8grenme alani sadece 8. sinifta yer alirken, cebir 6grenme alani 5. sinuf harig tiim siiflarda yer
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almaktadir. Sayilar ve Islemler, Geometri ve Olgme ve Veri Isleme 6grenme alanlari tiim sinuf
diizeylerinde mevcuttur (TTKB, 2013). Tum siuf diizeylerine uygun olan bu bes 6grenme alam
glinimiiz matematik miifredatlarinin temelini olusturmaktadir (Huntly, Rasmussen, Villarubi ve
Sangtong, 2000).

Matematik ogretiminde etkili ve nitelikli bir matematik 6gretiminin gerceklestirilmesi icin 6nem
verilmesi gereken alanlardan biri de 6grenme araglaridir. Matematik 6gretiminde kullanilan araglarin
basinda matematik ders kitaplar1 gelmektedir. Ders kitab1 ve ders notlar1 cogu 6grencinin matematik
deneyimlerinin tek kaynagidir (Ozsoy ve Ikikardes, 2004). Diger derslerde oldugu gibi matematik
dersinde de 6gretimi etkileyen; 6gretmen, 6grenci, ortam, 6gretim yontem ve teknikleri, kullanilan
Ogretim materyalleri gibi pek cok faktor vardir. Ancak matematik 6gretimin en etkili faktorii
ogretmendir. Ogretmenin kullandig1 en 6nemli arag da ders kitabidir (Semerci, 2004). Ders kitaplarmin
sadece programa uygunluklar iyi bir kitap olmasi i¢in yeterli bir ol¢tit degildir. Bu agidan bakildiginda
ders kitaplarinin hazirlanmasinda, ders kitaplarinin etkin bir sekilde kullamilmasiyla ilgili
arastirmalarin yapilmas: gerekmektedir (Istk, 2008). Etkili bir matematik ders kitabmin onemli
boyutlardan biri de degerlendirme etkinlikleridir. Degerlendirme calismalari, 6grencilerin eksiklerini
saptama ve matematikte bireyin sonraki yasantisinda temel olacak davramsglar1 gelistirmeye yonelik
olmalidir (MEB, 2000). Umay (1996) yasamdan kopuk ve kuru bicimde yapilan 6gretimin, clgmede
kullanilan klasik yaklasimlarin 8grencilerin basarilarinda istenen diizeye ulasilmasini engelleyici bir rol
oynadigini ifade etmistir. Buna dayanarak ders kitaplari hazirlamirken soru tiirlerinin, olciilecek
davranisin 6zelligine uygun olarak secilmesi gerektigi soylenebilir. Ornegin problemler, tartisma
sorulari, actk uclu ya da test tiirti sorular kullanilabilir. Ancak 6grencilerin programlarda verilen
hedeflere ulasip ulasmadiklarini sadece bilgi 6lcen testler ya da sorularla gormek miimkiin olmayabilir
(Duman, Karakaya, Cakmak, Erayi ve Ozkan, 2001).

Matematik ders kitaplarinda siklikla karsilasilan unsurlardan biri olan alistirmalar, 6grenilenin
pekistirilmesi agisindan énemlidir (Duman vd, 2001). Matematik egitiminde basarisizligin bir nedeni
de yeteri kadar ve amacina uygun alistirmalarin yapilmamasidir (Dogan, 2006). Ders kitabinin icerigi
uygun olmali, egitim programiyla tutarli olmalidir. Bununla birlikte ders kitabinda farkli taksonomik
siniflara ait degerlendirme sorularma yer verilmelidir (Oztiirk ve Otluoglu, 2002). Basar1 diizeyi diisiik
veya yiiksek de olsa tiim 6grencilerin problem tiirlerinin tamamindan faydalanmalar1 gerekmektedir.
Ulkemizde 27.8.2003 tarih ve 25212 sayili resmi gazetede yaymnlanan Ilkogretim Kurumlari
Yonetmeligi'nin dordiincti bolimiinde yer alan 32. maddenin (g) bendinde, 6l¢gme ve degerlendirmenin
genel esaslar1 belirlenmistir. Bunlar, “Ogrencinin basarisii belirlemek amaciyla hazirlanan 6lgme
araclarinda; sadece bilginin o6l¢tilmesine degil kavrama, kendini ifade edebilme, yorumlayabilme,
uygulama, analiz-sentez ve degerlendirme diizeyinde edindikleri davranislarin da 6lgiilmesine agirlik
verilir.” seklindedir. Bundan hareketle 6l¢me araci olarak hazirlanan sorularin gelisi giizel degil,
yonetmelige uygun olmasi gerektigi acikca ortaya konmustur (Giiler, Ozdemir ve Dikici, 2012).
Ogrencilerin bilissel alandaki basarilarimi 6lgmek amaciyla sorulan sorularin biligsel diizeylerini
belirlemek icin gelistirilen bircok smiflandirma sistemi bulunmaktadir (Filiz, 2004). Ancak yapilan
siiflandirmalardan en ¢ok kabul géren Bloom tarafindan gelistirilen ve literatiirde Bloom Taksonomisi
olarak bilinen bilissel gelisim diizeyi siniflandirmasidir (Ralph, 1999; Thompson, 2008). Grounlund
(1998) alt1 seviyeden olusan Bloom Taksonomisini bilgi ve entelektiiel yetenek ve beceriler (kavrama,
uygulama, analiz, sentez, degerlendirme) olmak tizere iki baslik altinda toplamistir. Grounlund ve Linn
(1995) ise Bloom'un Bilissel Alan Taksonomisi'nin alt1 seviyesini ve bu seviyelerdeki 6grenme ¢iktilarini
niteleyen kelimeleri asagidaki gibi gruplandirmistir.
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Tablo 1. Bloom Bilissel Alan Taksonomisi

Bilissel Alan Basamaklar1 Ogrenme Ciktilarmni Niteleyen

Anahtar Kelimeler

Bilgi: Bilgi seviyesindeki hedefler 6grencinin
hatirlamasini gerektirir. Bilgi seviyesinde hedeflerle
ogrencilerin; problem ¢ozme stratejileri, terminoloji ve
gercekler ile ilgili bilgileri tanimasi ve hatirlamasi
istenir.

Tanimlar, Listeler, Eslestirir, Geri Cagirir, Adlandurir,
Secer...

Kavrama: Kavrama seviyesindeki hedefler anlama

diizeyi gerektirir. Hedefler 6grencinin iletisim

formlarmi degistirmesini, okudugunu yeniden ifade  Dondiistiirtir, Savunur, Farkli Ifade Eder, Ayirt Eder,
etmesini, iletisim béliimleri arasindaki baglantilar: ve Aciklar, Tahmin Eder, Geneller, Sonug Cikarir...
iliskileri gérmesini veya bilgiden elde edilen sonuglar1

cizmesini igerir.

Uygulama: Uygulama seviyesindeki  hedefler
ogrencinin 6nceden o6grendigi bilgiyi kullanmasim
gerektirir. Uygulamanin kavramadan farki, konuyla
ilgili verilen problemlerin uygulama gerektirmesidir.

Transfer Eder, Gelistirir, Hesaplar, Hazirlar, Organize
Eder, Kullanir, Cozer, Hi@kilendirir, Uygular,
Calistirtr, Degistirir, Uretir...

Analiz: Analiz seviyesindeki hedefler bir biitiiniin
anlasilmas1 icin neden sonug iliskisi kurarak
parcalarina ve dgelerine boliinmesini gerektirir. Bu
boltiimlerin  agiklamasini,  boliimler  arasindaki
iligkilerin analizini ve biitiinsel ilkelerin tanimini igerir.

Parcalarina Boler, Destekler, Analiz Eder, Delil
Toplar, Ayirir, Sonuca Varir...

Sentez: Sentez seviyesindeki hedefler gozlemler ve

tecriibeler sayesinde elde edilen bilgilerden yeni bir Onerir, Birlestirir, Gelistirir, Organize Eder, Diizenler,

biitiin olusturulmasini gerektirir. llikilendirir...

Degerlendirme: Degerlendirme seviyesindeki

hedefler bilginin verilen amag icin yargilanmasini Karsilagtirir, Sonuca Varir, Kanitlar, Tahmin Eder,
gerektirir. Degerlendirme bilissel alandaki 6grenme Elestirir, Olger...

¢iktilarinin en ytiiksek seviyesidir.

Ders kitabinin igerdigi sorular gesitli olmali; bilgi diizeyini igeren sorularin yani sira kavrama,
uygulama, analiz, sentez ve degerlendirme sorular1 da ders kitabinda yer almalidir (Yanpar, 2005).
Egitim ogretim faaliyetlerinin belirlenen hedeflere varabilmesi igin 6grencilerden bilgiyi tanimasi,
kavramasi, uygulamasi, analiz etmesi, sentezlemesi ve degerlendirebilmesi beklenmektedir. Sesli (2007)
OSS’lerde sorulan biyoloji sorularini, Simsek (2008) tarih ders kitaplarinda yer alan hazirlik ve
degerlendirme sorularini, Cevik (2010), okullarda okutulan fizik kitaplarinda yer alan sorulari, Baki ve
Kogce (2009) ise OSS smavlarinda sorulan matematik sorularinin biligsel seviyelerini Bloom
Taksonomisine gore incelemislerdir. Ayrica farkli derslerde ve farkli ©6grenci seviyelerinde
dgretmenlerin smav sorular1 ve merkezi yerlestirme siav sorularmin (yiiksekdgretim ve lise giris
sinavlarl) Bloom Taksonomisinin bilissel seviyelerine gore analizleri yapildiginda, genelde diisiik
bilissel seviyeli sorularin tercih edildigi sonucuna ulasilmistir (Azar, 2005; Cepni, 2003; Giiler, Ozek ve
Yaprak, 2004; Ozmen ve Karamustafaoglu, 2006; Crooks, 1998; Barker ve Hapkiewicz 2001; Kogce, 2005;
Karaman, 2005; Ozcan ve Oluk, 2007). Bu baglamda matematik ders kitaplarinda kullanilan sorularin
Bloom Taksonomisine gore smiflandirmasinin yapildigt bu calismanin ilgili literatiire katki saglamasi
beklenmektedir. Dolayisiyla bu calismamn amaci, 2013-2014 egitim-6gretim yilinda Kastamonu il
Merkezinde ortaokul 5., 6., 7. ve 8. smuflarda okutulan matematik ders kitaplarinda yer alan alistirma
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sorularinin hangi 6grenme alaninda ve Bloom taksonomisine gore hangi bilissel diizeyde olduklarin
incelemektir. Bu incelemeye ek olarak ilkogretim kurumlar: yonetmeliginde belirtilen 6lgme ve
degerlendirmenin genel esaslarina ne 6l¢tide uyuldugu hakkinda bilgi edinmek diger bir amag olarak
belirlenmistir.

Problem Ciimlesi

Ortaokul 5, 6, 7 ve 8. Stnif Matematik ders kitaplarindaki yer alan alistirma sorularmin diizeyleri
nasildir? Bu soru dogrultusunda asagidaki alt problemlere cevap aranmustir.

1. Ortaokul matematik ders kitaplarinda hangi 6grenme alaninda ne kadar soru vardir?

2. Ortaokul matematik ders kitaplarinda yer alan alistirma sorular1 Bloom taksonomisine gore
hangi bilissel diizeydedir?

3. Ogrenme alanlarina gore sorular Bloom taksonomisinde hangi bilissel diizeydedir?

YONTEM

Yapilan bu calismada nitel arastirma yonteminde kullanilan yazili dokiiman analiz teknigi
kullanmilmistir. (Cohen ve Manion, 1992; Ekiz, 2003; Yildirim ve Simsek, 2005). Dokiiman analizi bir
calisma ile ilgili olan kayit ve belgeleri toplayarak belirli norm veya sisteme gore kodlayip inceleme
islemidir (Cepni, 2009). Bu calismada da buna bagh olarak yeni matematik 6gretim programina gore
hazirlanmis mevcut 5., 6., 7. ve 8.sinif matematik ders kitaplarinda yer alan alistirma sorular
incelenmistir. Burada ki asil amag incelenen durumu etraflica tanimlamak ve agiklamaktir. Bu nedenle
de bu arastirmada dokiiman incelemesi yoluyla veriler toplanmaistir.

Veri Toplama Araglar

Bu calisma icin 2013-2014 6gretim yilinda Tiirkiye genelinde yaygin olarak kullanilan ve hali hazirda
Kastamonu il merkezinde 5., 6., 7. ve 8. siiflarda matematik dersinde kullanilan, her bir seviyeye ait
dort kitap: Ozgitin Yayinlari'na ait flkogretim Matematik 5. Smif Ders Kitabi (Yrd. Dog. Dr. Hakan
Yaman, Yrd. Dog. Dr. Recai Akkaya, Ulkii Yesilyurt, 2013), Dortel Yayinlari'na ait ilkbgretim Matematik
6. Smif Ders Kitab1 (Mehmet Cebi, Hakki Cebi, 2013), Aydin Yayinlari'na ait {lkogretim Matematik 7.
Sinif Ders Kitabi (Nesibe Aydin, Semsettin Beser, 2013) ve Can Yayinlari'na ait ilkogretim Matematik 8.
Sinif Ders Kitab1 (Sahin Giiner Tahan, 2013) incelenmistir. Belirlenen kitaplarda yer alan {inite
degerlendirme boliimlerindeki alistirma sorular: veri aract olarak kullanilmistir. Kitaplarda yer alan
sorular matematik 6grenme alanlarina gore siiflandirilarak, her bir soru Bloom Taksonomisi dikkate
almarak kodlanmustir. Veriler matematik egitimi alaninda iki uzman tarafindan bagimsiz olarak
kodlanmus ve analiz edilmistir. Kodlayicilar aras1 giivenirlik calismasina gore, iki kodlayici arasindaki
uyusum yiizdesi Miles ve Huberman’ in (1994) Guivenirlik = Goriis Birligi / (Gortis Birligi + Gortis
Ayrilig1) seklindeki formiiliine gore %98 olarak hesaplanmistir. Kodlayilar tarafindan anlasmazliga
diistilen sorular tekrardan gozden gecirilerek karar birligine varilmistir. Giivenirlik hesaplarmin %70"in
tizerinde c¢ikmasi, arastirma igin gtivenilir kabul edilmektedir (Miles & Huberman, 1994). Verilerin
analizinde betimsel istatistik teknikleri (ytizde/frekans) kullanilmistir. Sorularin 6grenme alanlarindaki
yeri ve Bloom Taksonomisi her sinifa gére ayr1 ayr1 karsilastirilmistir. Karsilastirma sonucunda bilgiler
yazili dokiiman haline getirilmistir. Yapilan inceleme sonucunda kitaplarda yer alan alistirma
sorularinda analiz, sentez ve degerlendirme siniflarina giren soru sayilari ok az oldugu icin bu ti¢ sinf
(Analiz-Degerlendirme-Sentez) bir arada degerlendirilmistir. Cepni ve Azar (1998) lise fizik
sinavlarinda sorulan sorularin Bloom Taksonomisine goére analizini yaptiklar: ¢calismada, taksonominin
Bilgi, Anlama ve Uygulama seviyelerini ayr1 ayri degerlendirmisler, ayrilmasinda yamnilgilar
olabilecegini diistinerek Analiz, Degerlendirme ve Sentez seviyelerini birlestirmislerdir. Yapilan
calisma sonucunda Bloom taksonomisinin biligsel seviyelerinde yer alan sorulardan drnekler asagida
verilmistir:
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Bilgi Basamag1 sorusu (5.51n1f Matematik Ders Kitabindan):
Asagida verilen ifadelerden hangisi dogrudur?

A. Bir prizmada 6 tane ytiz bulunur.
B. Bir prizmada 6 tane ayrit bulunur.
C. Bir prizmada 6 tane kose bulunur.
D. Kiip bir prizma degildir.

Bu sorunun hatirlama basamaginda bulunmasinin nedeni; soruda verilen ifadelerin derste dgretildigi
sekliyle hicbir yorum getirilmeden hatirlanmasimnin istenmesidir. Degisik bir ifadeyle bu sorularin
¢ozuimi igin derste verilen bilgilere 6grenci katkis1 gerekmemektedir.

Anlama Basamagi sorusu (6.Smnif Matematik Ders Kitabindan):

Asagidaki sekle bir gs bir de benzer sekil giziniz.

AN

Sekil 1. Anlama Basamagma Yonelik Bir Soru Ornegi

Bu sorunun kavrama basamaginda bulunmasinin nedeni; bu soru igin 6grencilerden var olan bilgilerini
yorumlamalarimnin beklenmesidir. Bu soruda 6grenci, yeni tamstifi geometrik seklin 6zelliklerini
kullanarak diizenlemesi ve gerekli ¢izimleri yapip sonuca ulasmasi gerektigi icin anlama basamaginda
bulunan bir sorudur.

Uygulama Basamagi sorusu (6.Smif Matematik Ders Kitabindan):

Bir kisinin 80 km / sa. ile 6 saatte gittigi yerden, 4 saatte geri donebilmesi i¢in hiz1 ka¢ km/ sa.
olmalidur?

Bu soruda o6grencilerden daha once ogrendikleri bilgileri kullanarak verilen soruyu cozmeleri,
bilgilerini farkli durumlar igin kullanmalar1 istenmektedir. Ogrenciler igin yenidir, fakat ¢6ztim yolu ve
¢ozuim igin kullanilacak olan bilgiler 6grenciler tarafindan bilinmektedir.

Analiz Basamag1 sorusu (7.Smuf Matematik Ders Kitabindan):

Yandaki daire grafiginde meyvecilik yapilan bir bol-

gede hangi meyve tiriinden ne kadar yetistirildigi Grafik: Meyve Yetistirilen

gosterilmistir. Grafige gore asagidakilerden hangisi 8000 Hektarik Arazinin
sdylenemez? Meyve Tiirlerine Gore
Dagilirm

A) Vigne yetistirilen alan 2000 hektardan fazladr.
B) Elma tretimi armut iretiminden daha azdir.
C) Armut yetistirilen alan 2000 hektardir.

D) Kiraz yetistirilen alan, diger (ic meyvenin yetistirildigi alanlann toplamina esittir.

Sekil 2. Analiz Basamagima Yonelik Bir Soru Ornegi

Bu soruda 6grencilerden ilk nce merkez agisina gore meyve tiretimini bulmalari, sonra meyve tiirlerini
tiretimlerine gore karsilastirmalar1 istenmektedir. Yani soruyu parcalara ayirarak analiz etmeleri,
ardindan belli kurallara gore bunlarin farklarmmin alinmasi isteniyor. Dolayisiyla bu soru analiz
basamaginda yer almaktadir.
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Sentez Basamagi sorusu (8.Smif Matematik Ders Kitabindan):

-
- - =

1. sira 2. sira 3. sira

Buna gore;
a. 6. sirada kag nokta kullamhr?
b. 100. sirada kag nokta kullanihir?

Sekil 3. Sentez Basamagina Yonelik Bir Soru Ornegi

Bu sorunun sentez basamaginda bulunmasinin nedeni; 6grencilerin bu soruyu ¢ozmek icin belli fikir ya
da 6geleri bir iliski ve kurala gore birlestirip yeni bir biitiin olusturmalarinin istenmesidir. Yapilan
calismada incelenen kitaplardan hicbirinde degerlendirme basamagina ait bir soruya rastlanilmamigtir.

BULGULAR
Bu boliimde incelenen kitaplardan elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular ve Yorum

Bu boliumde ilkdgretim matematik ders kitaplarinda hangi 6grenme alaninda ne kadar soru oldugu
incelenmistir. Bu incelemeye gecmeden dnce ders kitaplarinda kullanilan sorularin 6grenme alanlarina
gore dagilimlarinin, matematik 6gretim programlarinda ilgili 6grenme alami icin ayrilan stirelerle
kiyaslamak yerinde olacaktir. Bunun igin MEB’in Matematik Dersi (5., 6., 7. ve 8. Siniflar) Ogretim
Programi’nda (2013) her bir sinif icin verilen “Uniteler ve Zaman Dagilimlar1” tablosundan gikartilan
dgrenme alanlari-siire tablosu asagida verilmistir.

Tablo 2. Ogretim Programinda Ogrenme Alanlari i¢in Ayrilan Tahmini Siireler

5. Sinif 6. Sinif 7. Sinmif 8. Sinmif
Ogrenme Toplam Toplam Toplam Toplam Toplam Toplam Toplam Toplam
Alanlan Ders Siire P Ders Siire P Ders Siire P Ders Siire P
Saati iire Pay1 Saati iire Pay1 Saati iire Pay1 Saati iire Pay1
Cebir 0% 16 9% 24 13% 48 27%
Geometri 54 30% 51 28% 62 34% 59 33%
Olcme 30 17% 19 11% 14 8% 7 4%
Sayilar 96 53% 94 52% 80 44% 54 30%
Olasilik 0% 0% 0% 12 7%
Toplam 180 100% 180 100% 180 100% 180 100%
Tablo 3. Sorularin Ogrenme Alanlarina Gore Simiflandirilmasi
5. Sinif 6. Sinif 7. Sinif 8. Sinif

Ogrenme Alam
Soru Sayis1 Yiizde Soru Sayis1 Yiizde Soru Sayisi Yiizde Soru Sayis1 Yiizde

Cebir 0 0% 5 5% 10 10% 57 20%
Geometri 24 26% 30 28% 60 57% 145 52%
Olgme 26 29% 24 22% 11 10% 23 8%
Sayilar 41 45% 48 45% 24 23% 54 19%
Genel Toplam 91 100% 107 100% 105 100% 279 100%

Tablo 3’ de goruildiigu gibi; 5. Sif kitabinda sorularin ¢ogunlugunun (%45) sayilar 6grenme alani ile
ilgili oldugu, kitapta cebir alaniyla ilgili soru bulunmadigi, ayrica geometri ve 6l¢me alaniyla ilgili
sorularin sayisiin birbirine yakin oldugu tespit edilmistir. 6. Siuf kitabinda ise sorularda 5. Srmuf
kitabindaki dagilima benzer bir dagilima rastlanmistir. Bu kitapta da yine cebir alaninda sorulan sorular
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yok denecek kadar azdir. 7. Simif kitabinda geometri alanindaki soru sayisinin fazlalig: (%57) dikkat
cekicidir. Geometri alaninin belirgin bir sekilde 6ne ¢iktig1 soylenebilir. Bu kitapta sayilar alanindaki
soru sayisinda (%23) belirgin bir dusiis goriilmektedir. 8. Smif ders kitabinda ise yine geometri
sorularinin agirligt (%52) dikkat cekmektedir vecebir alanindaki soru sayisi (57 soru) ilk kez bu kitapta
sayilar alanindaki soru sayisindan fazladir.

Ayrica kitaplarda kullanilan sorularin 6grenme alanlarma gore dagilimlarinin (Tablo 3), matematik
Ogretim programlarinda ilgili 6grenme alami i¢in ayrilan siirelerle (Tablo 2) kiyaslandiginda, 5.
smiflarda clgme alanindaki soru sayisi oraninin (%29), bu alana ayrilan stireye oranla (%17) belirgin bir
sekilde fazla oldugu, onun disinda 6grenme alanlarindaki soru dagilimlariyla, siire dagilimlarinin
uyumlu olduklar1 sdylenebilir. 6. Sniflarda da yine 6l¢me alaninda ki sorularin pay1 (%22), alana ayrilan
siire payina (%11) kiyasla farklilik arz ettigi goriilmektedir. Yine diger alanlar icin 6. siniflarda soru ve
stre paylarinin uyumlu oldugu soylenebilir. 7. sinifa baktigimizda ise, sayilar dgrenme alanindaki
sorularin paylarmin (%23), siire paylarma (%44) kiyasla dikkat cekici bir sekilde diisiik kaldig:
goriilmektedir. Bunun disinda 8. Smiflar igin de bir stire pay1 ve soru pay: uyumundan bahsedilebilir.

Ikinci Alt Probleme Iliskin Bulgular ve Yorum

Bu boltimde ilkogretim matematik ders kitaplarinda yer alan alistirma sorularinin Bloom taksonomisine
gore bilissel diizeyleri incelenmistir. Buna gore, Tablo 4’de kitaplarda bulunan sorularin Bloom'un
bilissel 6grenme seviyelerine gore analizi gortilmektedir.

Tablo 4. Sorularin Bloom Taksonomisine Gore Siniflandirilmasi

Bilissel 5. Sinif 6. Sinif 7. Suf 8. Sinif Toplam
Ogrenme

Boyutlar1 Toplam Yiizde Toplam Yiizde Toplam Yiizde Toplam Yiizde Toplam Yiizde
Bilgi 15 16% 6 6% 3 3% 51 18% 75 13%
Anlama 59 65% 51 48% 37 35% 61 22% 208 36%
Uygulama 13 14% 37 35% 31 30% 146 52% 227 39%
Analiz-Sentez- 4 4% 13 12% 34 3% 21 8% 72 12%
Degerlendirme

Genel Toplam 91 100% 107 100% 105 100% 279 100% 582 100%

Tablo 4’e gore 5. Sif kitabinda anlamaya yonelik sorularm agirhigi dikkat cekerken, analiz
degerlendirme ve sentez boyutuna yonelik sorularin yok denecek kadar az (%4) oldugu goriilmektedir.
6. Sinif kitabinda anlama (%48) ve uygulama (%38) boyutuna yonelik sorular agirhiktadir. 7. Smuf
kitabinda hatirlama boyutuna yonelik sorular harig, sorularin diger boyutlara gore esit dagildig:
soylenebilir. 8. Smif kitabinda uygulama boyutuna yonelik sorularin agirlig: (%52) dikkat cekicidir.
Tum sinuflar dikkate alindiginda anlamaya (%36) ve uygulamaya (%39) yonelik sorularin 6n plana
ciktig1 goriilmektedir. Ancak kitaplardaki soru se¢ciminde bilissel boyutlarin her sinuf icin farkl: dagilim
gosterdigi, yani soru segimlerinde farkli yaklasimlarin izlendigi goriilmektedir.

Uciincii Alt Probleme Iliskin Bulgular ve Yorum

Bu boliimde ilkogretim matematik ders kitaplarinda yer alan alistirma sorularinin 8grenme alanlarma
gore Bloom taksonomisindeki yeri incelenmistir. Buna gore oncelikle Cebir 6grenme alani dikkate
alindiginda bilissel 6grenme boyutlarina gore sorularin dagilimlar: Tablo 5'te verilmistir.
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Tablo 5. Cebir Ogrenme Alaninda Sorularin Bloom Taksonomisine gore smiflandirilmasi

Ogrenme Alan1Biligsel Ogrenme Boyut 5.5mif 6.Smuf 7.Smuf 8.Smuf Toplam Yiizde
Hatirlama 0 0 0 4 4 6%
Anlama 0 2 2 5 9 13%

Cebir Uygulama 0 3 3 46 52 72%
Analiz-Degerlendirme-Sentez 0 0 5 2 7 10%
Toplam 0 5 10 57 72 100%

Tablo 5'te goriilduigii gibi tim smiflarin toplamina bakildiginda cebir 6grenme alaninda uygulama
sorular1 (%72) agirliktadir. Ancak cebir gibi soyut bir alanda ilkogretim seviyesindeki ogrencilere
anlamaya yonelik sorulan sorularin azlig (%13) diisiindiirticidiir. 5. Siuf kitabinda cebir sorularina
rastlanmamuis, 6. Smif kitabinda toplam 5 soru ile konu tamamlanmis, 7. Smif kitabinda 10 soru
sorulmus, 8. Sinifta ise uygulama sorular1 agirlikta olmak tizere toplam 57 cebir sorusu tespit edilmistir.
Geometri 8grenme alam dikkate alindiginda bilissel 6grenme boyutlarina gore sorularmn dagilimi Tablo
6’da verilmistir.

Tablo 6. Geometri Ogrenme Alaninda Sorularin Bloom Taksonomisine gore simflandiriimast

Ogrenme Alan1 Biligsel Ogrenme Boyut 5.5mif 6.Simif 7.Smif 8.Sinif Toplam Yiizde
Hatirlama 1 3 1 31 36 14%
Anlama 20 19 22 45 106 41%

Geometri Uygulama 2 4 19 51 76 29%
Analiz-Degerlendirme-Sentez 1 4 18 18 41 16%
Toplam 24 30 60 145 259 100%

Geometri 6grenme alam dikkate alindiginda toplamda anlamaya yonelik sorular %41 ile ilk sirada yer
almaktadir. Ayrica geometri sorularmmin (145 soru) en fazla oldugu 8. Simifta, 31 sorunun (%21)
hatirlamaya yonelik hazirlandig1 gortilmektedir. Diger simiflarda hatirlama sorularimin pay: ¢ok az
oldugu icin, bu durum dikkat cekicidir. 5. ve 6. Smif kitaplarinda anlamaya yonelik sorular 6n planda
olup, 7. Smuf kitabinda hatirlama sorusu harig, sorularin esit dagildigi goriilmektedir. Olgme 6grenme
alanindaki sorularin bilissel 6grenme boyutlarina gore dagilimi Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7. Olgme Ogrenme Alaninda Sorularin Bloom Taksonomisine Gore Siniflandirilmast

Ogrenme Alan1 Biligsel Ogrenme Boyut 5.8mif 6.Smif 7.Smif 8.Smif Toplam Yiizde
Hatirlama 6 2 0 9 17 20%
Anlama 17 11 4 7 39 46%

Ol¢me Uygulama 0 9 1 7 17 20%
Analiz-Degerlendirme-Sentez 3 2 6 0 11 13%
Toplam 26 24 11 23 84 100%

Olgme 6grenme alanina gore toplamda anlamaya yonelik sorular %46 ile ilk sirada yer almaktadir. Soru
sayilarma bakildiginda 7. Simif harig, diger siiflarda soru sayilarmin hemen hemen esit sayida oldugu
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goriilmektedir. 8.sinifta hatirlama boyutunda sorular agirliktadir. Sayilar 6grenme alanindaki sorularin
bilissel 6grenme boyutlarina gore dagilimi Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8. Sayilar Ogrenme Alanina Gore Sorularin Bloom Taksonomisi

Ogrenme Alan1Biligsel Ogrenme Boyut 5.5mif 6.Smuf 7.Smuf 8.Smuf Toplam Yiizde
Hatirlama 8 1 2 7 18 11%
Anlama 22 19 9 4 54 32%

Sayilar Uygulama 11 21 8 42 82 49%
Analiz-Degerlendirme-Sentez 0 7 5 1 13 8%
Toplam 41 48 24 54 167 100%

Sayilar 6grenme alaninda 5. Sinif kitabinda anlamaya yonelik sorulara, 6. ve 7. Sinuf kitaplarinda anlama
ve uygulamaya yonelik sorulara, 8. Sinifta ise sadece uygulamaya yonelik sorulara agirlik verildigi
gortilmektedir. Tum siiflar bazinda bakildiginda yine uygulama sorularmin (%49) ilk sirada yer aldig:
gorulmektedir.

TARTISMA VE SONUC

Arastirma kapsaminda Kastamonu Il Merkezinde ilkogretim 5., 6., 7. ve 8. siniflarda yaygin olarak
okutulan matematik ders kitaplarinda yer alan alistirma sorularinin hangi 6grenme alaninda ve Bloom
taksonomisine gore hangi bilissel diizeyde olduklar1 incelenmistir. Buna gore; kitaplardaki sorularin
ogrenme alanlarina gore dagilimi incelendiginde; 5. ve 6. Siif kitaplarinda sayilar konusuna diger
konulardan daha ¢ok onem verildigi, 6zellikle sayilar konusuna odaklanildigi, geometri ve 6lgme
alaninda az sayida sorularin tercih edildigi ve 7. ve 8. Sinf kitaplarinda 6zellikle geometri alanina agirlik
verildigi tespit edilmistir. 8. siuf kitabinda, diger siuf kitaplari ile kiyaslandiginda cebir 6grenme
alaninin daha yogun ele alindig1 sdylenebilir. Ayrica ders kitaplarinda kullanilan sorularin 6grenme
alanlarina gore dagilim paylari, matematik 6gretim programlarinda ilgili 6grenme alan1 igin ayrilan
stire paylariyla kiyaslandiginda genel olarak bir uyumun oldugu goriilmektedir. Bu durumun, ders
kitaplarinin mevcut 6gretim programini tam olarak yansitmali diistincesi (Ubuz, Erbag, Cetinkaya ve
Ozgeldi, 2010) ve Arslan ve Ozpmar'in (2009) yaptiklari calisma sonuglart ile 6rtiistiigii sdylenebilir.
Diger taraftan bu galismada elde edilen bulgular, Bingélbali, Géren ve Arslan’in (2016) matematik ders
kitaplarinn dgretim programi dogrultusunda bir dile sahip olmadiklarini iddia ettikleri ¢alismalar1 ve
Ozgeldi ve Esen’in (2010) ders kitaplarindaki matematiksel gorevlerin seviyelerinin ve tiirlerinin, temel
matematik mifredatinin  amacimi  yansitmadigimi  ortaya koyduklar1 calismalarla  uyumlu
gozitkmemektedir.

Kitaplarda sorulan sorularin Bloom Taksonomisine gore analizi yapildiginda; 5. Smuf kitabinda
sorularin genelde “Anlama” seviyesinde, 6. ve 7. Smif kitaplarinda genelde “Anlama” ve “Uygulama”
seviyesinde oldugu, 7. Siuf kitabinda “Analiz-Sentez” basamagindaki soru sayisinn ise tatminkar
oldugu gorulmektedir. Bu sonuglar daha 6nce yapilan arastirmalarla karsilastirildiginda, Toluk ve
Olkun'un (2002) yaptiklar1 calismaya gore matematik ders kitaplarindaki problemlerin ¢ogunlugunun
ogrenilen yontemlerin uygulamasi ile sinirli oldugu seklindeki tespitleriyle benzerlik gostermektedir.
Ayrica bu bulgular, Erbas ve Alacaci’'min (2009) Tiirkiye’de kullanilan matematik ders kitaplarindaki
problemlerin zorluk derecelerinin diistik ve orta diizeyde oldugunu saptadiklar: calismalar ile de
uyumlu gozitkmektedir. Ancak Ubuz ve Sarpkaya’nin (2014) 6. sinif matematik ders kitabinda ytiksek
seviyede biligsel istem gerektiren cebirsel gorev bulunmaktadir, seklindeki tespitiyle celismektedir. 8.
Sinif kitabinda ise genelde “Uygulama” seviyesinde sorularmn agirlikta oldugu sdylenebilir. Vincent ve
Stacey’in (2008)Avustralya’daki 8. Stnif matematik ders kitaplar1 hakkinda yaptiklar: calismada da bu
bulguya benzer olarak, kitaplarda daha ¢ok uygulama agirlikli sorularin yer aldigini belirtmislerdir.
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Ayica arastirmaya tabi tutulan sorularin 6grenme alanlarinin Bloom’a gore taksonomisi ele alindiginda
sorularin genellikle, cebir 6grenme alaninda “Uygulama” seviyesinde, geometri 6grenme alaninda
“Anlama” ve “Uygulama” seviyesinde, 6lgme 6grenme alaninda “Anlama” seviyesinde, sayilar
ogrenme alaninda ise “Anlama” ve “Uygulama” seviyesinde oldugu goriilmiistiir. Bu bulgular Ubuz
ve digerlerinin (2010), kitaplardaki cebir sorularmin bilissel istem seviyelerinin iist diizey oldugu
yoniindeki tespitleriyle celismektedir. Ayrica bu bulgularin, Delil'in (2006) kitaplardaki geometri
sorularini TIMSS biligsel diizey cercevesinde siniflandirdigi calismasi ile drtiistiigii soylenebilir.

Arastirmada elde edilen sonuclara dayali olarak asagidaki onerilerde bulunulmustur.

v 5. ve 6. Sinif kitaplarinda geometri, 5lgme ve cebir konularinda soru sayilari nitelikli sorularla
artirilabilir.

v' 7. ve 8. Siuf kitaplarinda 6zellikle cebir 6grenme alamiyla ilgili sorularin bilissel seviyeleri
artirilabilir.

v Sorular sekil ve grafiklerle desteklenip, dgrencinin soruya ilgisini ¢ekecek sekilde giinliik
hayattan 6rnekleri de icerecek sekilde hazirlanabilir.

v" Genel olarak kitaplarda, 6grencilerin 6grendikleri bilgileri yeni durumlara uyarlayabilecekleri,
yorum yapabilecekleri iist bilissel seviyeli (analiz, sentez, degerlendirme) sorularin sayisi
artirilabilir.

v Kitaplarda dgrencileri aragtirma ve inceleme yapmaya tesvik edici nitelikte sorulara daha fazla
yer verilebilir.
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A Comparative Analysis of The Exercise Questions in Secondary School
Mathematics Books Based on Learning Domains and Bloom’s Taxonomy

Abdullah Cagri BIBERi, Abdulkadir TUNA#®

One of the most descriptive definitions for mathematics, one of the most difficult concepts to define, is
"the common name of science that explores the properties of quantities based on numbers and measures
such as arithmetic, algebra, geometry" (TDK, 2005). There are five learning domains in the secondary
school mathematics course curriculum: Numbers and Operations, Algebra, Geometry and
Measurement, Data Processing and Probability. While some of grade levels have all these learning
domains, some have not all been included. These five learning domains, which appropriate all grade
levels, form the basis of modern mathematics curriculum (Huntly et al., 2000).

Main tools used in mathematics teaching are mathematics textbooks. One of the important dimensions
in an effective mathematics textbook is evaluation activities. Evaluation studies should be aimed at
identifying deficiencies in students and developing behaviors that will be fundamental to the
individual's later life (MEB, 2000). Exercise questions, which are frequently encountered in mathematics
textbooks, are important for consolidation of learning (Duman et al., 2001). One of the reasons for failure
is that the exercises are not perform sufficiently and exercises are not appropriate for the purpose
(Dogan, 2006). The content of the course book should be appropriate, consistent with the training
schedule. In addition, the course book should include evaluation questions of different taxonomic
categories (Oztiirk ve Otluoglu, 2002). There are many classification systems developed to determine
the cognitive levels of the questions asked to measure the cognitive success of students (Filiz, 2004).
However, the most accepted classification among these classifications is the classification of cognitive
development level which is developed by Bloom and which is known as Bloom Taxonomy in the
literatiire (Ralph, 1999; Thompson, 2008).

The questions included in the course book should be various and course books should contain questions
of comprehension, practice, analysis, synthesis and evaluation as well as questions about knowledge
level (Yanpar, 2005). It is expected that students is be able to recognize, conceptualize, apply, analyze,
synthesize and evaluate in order to reach the determined targets of the education and training activities.
When teachers' exam questions, in different lessons and different student levels, and central student
placement examination questions (higher education and high school entrance exams) are analyzed
according to the cognitive levels of Bloom Taxonomy, it was generally achieved that low cognitive level
questions were preferred (Azar, 2005; Barker and Hapkiewicz, 2001; Crooks, 1998; Cepni, 2003; Giiler,
Ozek and Yaprak, 2004; Karaman, 2005; Kogce, 2005; Ozcan and Oluk, 2007; Ozmen and
Karamustafaoglu, 2006). However, in the literature, there is not study sufficiently that classifies the
questions which are used in the primary education mathematics textbooks according to Bloom
Taxonomy. It is expected that study will fill the deficiency and contribute to the literature.

The purpose of this study is to explore the cognitive levels of the exercise questions in the mathematics
textbooks used in primary education 5th, 6th, 7th, and 8th grades based on learning domains and
Bloom’s taxonomy. In addition to this examination, the other aim is to obtain information on the extent
to which the general principles of measurement and evaluation specified in the regulation of primary
education institutions are observed. In this work, written document analysis techniques used in
qualitative research method was used (Cohen and Manion, 1992; Ekiz, 2003; Yildirim and Simsek, 2005).
Document analysis is based on certain norms encode review process or system to collect records and
documents related to the study (Cepni, 2009). Accordingly, the exercise questions in the current 5th, 6th,
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7th and 8th grade mathematics textbooks prepared according to the new mathematics curriculum have
been examined. The main purpose here is to examine the situation thoroughly to define and explain.
Therefore, the data is collected through document analysis in this study. Exercise questions in the unit
assessment sections in the determined books were used as data collection tools. The questions in the
books are classified according to mathematics learning domains, and each question is coded according
to the Bloom Taxonomy. Percentage of encoder agreement was calculated as 98%.

The data were analyzed through descriptive analysis. The questions were separately addressed for each
grade based on learning domains and Bloom’s Taxonomy. The questions in the textbooks were
examined in terms of learning domains, and it was seen that the 5th, 6th, and 7th grades textbooks
contain very few questions about algebra, while the 7th and 8th grades textbooks give weight to
geometry. As to Bloom’s Taxonomy, the questions in the textbooks are usually at “Understanding” and
“Applying” levels, but the 7th grade textbook contains a satisfactory number of questions at
“ Analyzing-Synthesizing” level. Therefore, the number of metacognitive level (analyzing, synthesizing,
evaluating) questions in which students can adapt the knowledge they gain to new situations and
interpret such knowledge may be increased in textbooks. The data obtained in this study support the
results of the studies in which the mathematical questions in the relevant literature or the cognitive
levels of the content of mathematics books (Delil, 2006; Giiler, Ozdemir and Dikici, 2012; Ozgeldi and
Esen, 2010; Park 2011, Regber, Stein and Lane, 1996; 2012; Ubuz et al., 2010; Vincent and Stacey, 2008)
are searched.

Key Words: Mathematics education, Mathematics coursebook, Learning domains, Bloom’s Taxonomy
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Fen Bilimleri Ogretmen Adaylarimin Okul Deneyimi ve
Ogretmenlik Uygulamasi Derslerine Iliskin
Goriislerinin Etkinlik Kuramina Gore Incelenmesi

Meryem SELVIi, Mustafa DOGRU, Tuna GENCOSMANGii, Dilara SAKA#®

Bu arastirmada Fen bilimleri 6gretmen adaylarimin okul deneyimi ve dgretmenlik uygulamas
derslerine iliskin goriisleri; icinde bulunduklari baglam/ortamla ele alimarak Etkinlik Kurami
cercevesinde ortaya konmast amaclanmstir. Calisma, okul deneyimi ve dSretmenlik uygulamast
derslerini bir etkinlik baglaminda nasil gecirdiklerini derinlemesine incelemek amaciyla yapilmis
nitel bir ¢alismadir. 28 Fen Bilgisi 6gretmen adayimin okul deneyimi ve 6gretmenlik uygulamas
derslerine yénelik goriisleri yar: yapilandirilnis goriisme formu ile tespit edilmistir. Veri analizi
stireci, icerik analizinin kategorisel analiz teknigine uygun olarak gerceklestirilmistir. Etkinlik
Kurami merkeze alinarak yapian analiz siivecindeki Olgiitler onceden belirlenmis, veriler bu
dlctitlere gore kodlanmus, her bir kategorinin hangi siklikla tekrar ettigi bulunmus, elde edilen
temalar Etkinlik Sistemi semasi tizerinde gOsterilmis ve bulgular ¢alismamin alt problemleri
cercevesinde yorumlanmstir. Arastirmanmn bulgularindan elde edilen sonuglara gore; etkinlik
sistemindeki 6znenin ozellikleri, amaglari, amaca ulasilmasinda arabuluculugu saglayan araclar,
eylem ve etkilesimleri saglayan kurallar, katilimcilarin rol ve sorumluluklart ve ilgili ¢iktilar
degiskenlik gostermektedir. Bu farkliliklar arasindaki celiskiler tespit edilmis, uygulamaya yonelik
oneriler sunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Fen bilgisi dgretmen adaylari, Okul deneyimi, Ogretmenlik uygulamasi,
Etkinlik kuram

GIRiS

Kiiresellesme, yasam boyu egitime artan gereksinim, iletisim teknolojilerindeki hizli ve yogun
gelismeler, diger biittin kurumlarda oldugu gibi egitim kurumlarini da biiyiik olctide etkilemektedir.
Bu gelismelerin, egitim kurumlarini, ortaya cikan bilgi toplumu yapisina uygun, evrensel degerlere
acik, bilgi tiretimine katkida bulunabilen, bilgiyi yaratici bicimde kullanabilen, daha nitelikli insan

yetistirme zorunlulugu cercevesinde etkiledigi goriilmektedir (Karaca, 2008). Bu etkilere paralel olarak,
cagm ihtiyaclart dogrultusunda iyi ve nitelikli bir egitim sistemi olusturulmasi i¢in de nitelikli
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Ogretmenlere ihtiya¢ duyulmaktadir. Ortaya c¢ikan degisiklikler ogretmen egitiminin yeniden
yapilandirilmasimi ve teknik yeterliklere sahip 6gretmen yetistirme sorunun giderilmesini gerekli
kilmaktadir. Ogretmenlerin alan bilgisi, 6gretim stireclerinde genis bilgi ve beceri birikimi ile isbirligi,
koordinasyon ve degerlendirmeyi iceren alanlardaki yeterliklere sahip olabilmeleri igin, 6gretmen
yetistiren ulusal programlarin yeni talepleri karsilayacak sekilde planlanmasi ve gelistirilmesi gerektigi
ortaya ¢ikmustir (Celikten, Sanal ve Yeni, 2005).

Ogretmen yetistirme siirecine bakildiginda, 6gretmen adaylarinin sahip olduklar: teorik bilgilerin ve
bu bilgileri pratikte kullanmalarinin gerekliligi yadsinamaz bir gercektir. Bu noktada yapilan bircok
arastirmada Fen Bilgisi 6gretmenlerinin ve dgretmen adaylarinin mesleklerinin ilk yillarinda, sahip
olduklar: alan bilgilerini 6grencilerin seviyelerine indirgemede ve onlarin anlayabilecegi sekilde
aktarma konusunda sikint: yasadiklari saptanmistir (Canbazoglu, 2008; Veal, Tippins ve Bell, 1998). Bu
problemlere ve gerekliliklere paralel olarak Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi dersine verilen
onem her gecen giin daha da artmaktadir (Power, Clarke ve Hine, 2002; Sinclair, 1997).

Ogretmen yetistirme, kapsamli ve ¢ok boyutlu bir konudur. Ogretmen yetistirme kavraminim icinde
O0gretmen adaylarinin se¢imi, hizmet 6ncesi egitimi, uygulama doénemi ve bu donemdeki izleme-
degerlendirme galismalari, hizmet ici egitim gibi konular yer almaktadir (Celikten, Sanal ve Yeni, 2005).
Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi dersi, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine daha
iyi hazirlanmalarini saglamak icin planlanan bir derstir. Bu ders, 6gretmen adaylarinin 6grenimleri
stiresince kazandiklar1 genel kiiltiir, 6zel alan egitimi ve 6gretmenlik meslegiyle ilgili bilgi, beceri,
tutum ve aliskanliklarin gergek bir egitim-6gretim ortami iginde kullanabilme yeterliligi kazanmalarimi
amaglamaktadir (OYEGM, 2008).

Bu amaclar dogrultusunda egitim fakiiltelerinin 6gretmenlik meslek bilgisi dersleri icinde yer alan Okul
Deneyimi dersi 7. yariyilda; Ogretmenlik Uygulamasi dersi ise 8. yariyilda programda yer almaktadir
(YOK, 1998). Okul Deneyimi dersinde 6gretmen adayi; dersin diizenlenmesi, asamalari, kullanilan
yontem ve teknikleri, sinif yonetimi ve degerlendirmeye iliskin gézlem yapma, aym zamanda okulun
orgiit yapisi ve igleyisi hakkinda rapor hazirlama becerilerini kazanmaktadir. Ogretmenlik uygulamast
dersinde ise; ders plani hazirlama, uygulama ve degerlendirme siirecine katilarak rapor hazirlama
becerileri kazanmaktadir.

Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi derslerinin amacina ulagmasi, belirlenen kazanim ve
hedeflerin gerceklestirilmesi nitelikli 6gretmen yetistirmek icin gereklidir. Belirlenen hedeflere ne
dogrultuda ulasildiginin anlasilmasinda 6gretmen adaylarinin goriisleri 6nemlidir. Bu dogrultuda
yuriitilen ve konuyu farkli yonleriyle ele alan arastirmalarla, bu dersin amaclarinin hangi olctide
gerceklestigi anlasilmaya calisilmustir. Yapilan alan yazin taramasinda dgretmen adaylarinin Okul
Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi dersine yo6nelik algilarinin, goriislerinin, degerlendirmelerinin,
davranis degisikliklerinin, inanglarinin, yasadiklar1 sorunlarin ve ¢6ztim onerilerinin belirlenmesine
yonelik bir¢ok calisma oldugu saptanmistir (Alakus ve Mercin, 2005; Altintas ve Gorgen, 2014; Aksu ve
Demirtas, 2006; Sisman ve Acat, 2003; Basttirk, 2009; Can, 2015; Ceylan ve Akkus, 2007; Nay1r ve Cinkir,
2015; Ozcelik, 2012; Ozkilig, Bilgin ve Kartal, 2008; Saracaloglu, Yilmaz, Cogmen ve Sahin, 2011; Tasdere,
2014). Buna gore; 6gretmen adaylarini merkeze alarak yapilan konuyla ilgili ¢galismalarda, anket veya
goriismeler yardimiyla ogretmen adaylarmin gorislerinin alinarak var olan problemlerin ortaya
konulmaya calisildig1 gortilmiistiir.

Bu arastirmada ise, devlet okullarinda 6gretmenlik uygulamasi ve okul deneyimi dersini tamamlayan
fen bilgisi 6gretmen adaylarmin goriisleri, segilen bir kuram cercevesinde icinde bulunduklari
baglam/ortamla ele alinarak belirlenmeye calisilmistir. Bu noktada etkinlik kuraminin, fen bilgisi
Ogretmen adaylarinin okul deneyimi ve 6gretmenlik uygulamasi dersini bir etkinlik baglaminda nasil
gecirdiklerini incelemede ve bu etkinliklerin yapi, gelisim ve baglamlarimi tanimlamada genis bir
kavramsal cerceve sunacagi ifade edilebilir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarmin 6gretmenlik uygulamas:
strecinin ¢ok boyutlu olarak irdelenebilmesi icin var olan durumun incelenmesi, kosullarin
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belirlenmesi, geligkilerin ortaya konulup bunlara iliskin ¢oziim onerilerinin getirilmesinde Etkinlik
Kuramindan faydalanilmigtir.

Etkinlik Kuramindaki temel vurgu karmasik bir etkinligin gerceklesmesindeki siirecte yer alan dgeler
arasindaki etkilesimdir. 80’li yillarin ikinci yarisindan sonra tartisiimaya baslayan ogretmenlik
egitiminin mekanik bir is olarak algilanma anlayisina karsilik, 6gretmenlik egitiminin gerceklestirildigi
yapida tiim unsurlarin dikkate alinarak yapilmasinin daha uygun olacagini éngéren Etkinlik Kuram
yaklasimu alternatif bir model olarak onerilmektedir (Demiraslan ve Usluel, 2006). Asagida etkinlik
sisteminin yapisi sematik olarak verilmistir:

Araglar
Tands

Ozne Mesne = Cikn
Subjec Jhject Outcome
Kurallar Topluluk Is Billimil
Rules Community Division of Labor

Sekil 1. Bir etkinlik sisteminin yapis1 (Engestrom, 1987)

Etkinlik Kuramindaki sistemin temel ogeleri 6zne, nesne, araglar, topluluk, kurallar, is bolimi ve
ciktilardan olusmaktadir. Kurama gore bu ogelerin tammlar1 su sekildedir: Ozne: Etkinligi
gerceklestiren kisi ya da gruptur. Nesne: Etkinligi gerceklestirme amacidir. Araglar: Etkinligi
gerceklestirmek icin kullanilan materyallerdir. Kurallar: Etkinligi; etik konular, bireysel inanglar,
kullanilan stratejiler gibi konularda diizenleyen kurallaridir. Topluluk: Etkinlige dahil olan tiim grup
tiyeleridir. [s Boliimii: Etkinlige katilan tiim bireyleri arasindaki gorev dagilimidir. Cikt: Etkinligin
fiziksel ya da zihinsel tirtinleridir (Engestrom, 2001).

Bu 0Ogelerin Dbelirlenmesinin ardindan, ogretmen adaylarimin etkinlikle ilgili hedeflerini
gerceklestirmelerinde sorun teskil eden 6geler arasindaki geliskilerin de agikga ortaya konulmasiyla,
bunlarin ¢dztimiine ve dgretmen yetistirme siirecine iliskin farkli bakis acilar1 saglanmustir. Ozellikle
etkinlik icerisindeki farkl kisilerin araglari, nesneyi, kurallari, is bolimiinti vb. nasil gordugi ile ilgili
celigkilerin ortaya konularak, etkinlik siirecinde insan yapimi nesnenin neden ¢alismadigina dair fikir
edinilmesi saglanmustir.

Aragtirmanin amaci, Ogretmenlik Uygulamasi ve Okul Deneyimi derslerini tamamlamis olan Fen
Bilimleri 6gretmen adaylarmn bu derse iliskin goriislerinin; icinde bulunduklar1 baglam/ortamla ele
almarak Etkinlik Kurami gercevesinde belirlenmesidir. Bu amaca yonelik arastirmanin problemi;

1-Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasina yonelik goriislerine
iligkin;

a. Etkinlikteki 6znelerin 6zellikleri nelerdir?

b. Etkinligi giidiileyen nesne nedir?

c. Etkinlikle ilgili amaca ulagilmasinda arabuluculugu saglayan araglar nelerdir?

d. Siirecteki eylem ve etkilesimleri saglayan kurallar nelerdir?

e. Siirecteki katilimcilarin rol ve sorumluluklar: nelerdir?
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f.  Etkinlikle ilgili ¢iktilar nelerdir?
2- Ogretmen adaylarinin bireysel etkinlik sistemleri igindeki eligkiler nelerdir? seklinde belirlenmistir.

YONTEM

Bu calisma, 6gretmen adaylarimin Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi derslerini bir etkinlik
baglaminda nasil gegirdiklerini derinlemesine incelemek amaciyla yapilmus nitel bir calismadir. Nitel
arastirmalarda bir ya da birka¢ durum ve bu duruma iliskin etkenler (ortam, bireyler, olaylar, siirecler
vb.) derinlemesine arastirilmaktadir (Merriam, 2013:1-20). Bu arastirmada ise Etkinlik Kuramiyla
baglantili olarak arastirmacilar tarafindan arastirmanin amacina uygun nitel arastirma yontemlerinden
biri olan Ornek Olay Tarama Modeli tercih edilmistir. Karasar’a (1984:80) gore bu modelle yapilan
calismalar daha ayrintili ve gercege yakin bilgiler verdigi icin tercih edilen nitelik arastirmalaridir.
Arastirmada katilimcilarin sorulara verdikleri cevaplar: kendi bakis acilar1 dogrultusunda etkinlik
sisteminde yer alan 6gelerle iliskili olarak incelemek amaciyla bu model tercih edilmistir.

Calisma grubu

Yapilan arastirmada calisma grubu, arastirmanin desenine ve dogasina uygun olarak amaca yonelik
derinlemesine verilere ulasmak istenildigi i¢in amacl ornekleme yoluyla secilmistir. Amagh
orneklemede calisma grubunun segimi asamasinda arastirmacilar tarafindan belirlenen kriterler
dogrudan galismanin amacini yansitmaktadir (Merriam, 2013:77). Bu calismada da belirlenen kriterlere
uygun olarak 2014-2015 egitim 6gretim yilinin 7. doneminde Okul Deneyimi dersini tamamlamis olan
ve 8. dénemde Ogretmenlik Uygulamasi dersini almis olan 28 Fen Bilgisi 6gretmen adaymim Okul
Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi dersine yonelik goriisleri tespit edilmistir.

Veri toplama aract

Arastirmada veriler yari yapilandirilmis gortisme formu ile toplanmistir. Gortisme formunun
olusturulmasi asamasinda, 6ncelikle etkinlik kuraminin 6gelerine uygun konu basliklar: belirlenmis ve
sorular bu konu basliklarina uygun olarak hazirlanmistir. Bu asamada ayni zamanda 3 katilimci ile 6n
uygulama icin goriismeler yapilmistir. On uygulamaya katilan 6gretmen adaylar1 arastirmaya dahil
edilmemistir. Taslak Yapilandirimis Goriisme Formundaki sorulara son hali verilmeden once;
Egitimde Olgme ve Degerlendirme ve Fen Bilgisi Egitimi alaninda calisan uzmanlarin goriislerine
Uzman Gortisme Formu araciligiyla damsilmistir. Gortisme formunun gelistirilmesinde kullanilan
konu bagliklarina uygun hazirlanan sorularin gecerliligine iliskin, uzmanlarin verdikleri yanit ve
oneriler dikkate alinmistir. Buna gore; kapsam gecerliligi saglanmis Yapilandirilmis Gortisme Formu
uygulamaya hazir duruma getirilmistir. Goriisme formu son haliyle iki boliimden olusturulmustur.
Birinci boliim dgretmen adaylarmin kisisel bilgilerini (yas, cinsiyet, not ortalamasi, tiniversite tercih
siralamasi ve uygulama yaptig1 sinifin diizeyi) belirlemeye yonelik sorulardan olusmaktadir. kinci
boliimde ise goriisme formunun gelistirilmesi asamasinda belirlenen konu basliklaria uygun oldugu
tespit edilen sorulara yer verilmistir. Belirlenen bu konu basliklar1 Tablo 1’de belirtilmistir.
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Tablo 1. Goriisme formunun gelistirilmesinde kullanilan konu basliklar

Ogeler Konu

Ozne Ogretmen aday1 (6gretmenlik programina istekliligi, Okul Deneyimi ve Ogretmenlik
Uygulamalarina bakis agis, fakiiltede aldig1 uygulamali dersler, egitim-6gretim ile ilgili bilgi ve
beceri ihtiyact, Ogretmenlik Uygulama siirecinde benimsedigi 6gretim yaklagimi)

Nesne Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamalarma katilma ihtiyaci (Meslegi tanima ve mesleki
yeterlik kazanma tizerindeki etkileri vb.)

Araglar Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi stirecinde kullanilan araclar (yazilim, donanim,
malzemeler, fiziksel baglam/ortam), kullanilan yontemler, karsilasilan sorunlar, 6grenci ve
ogretmenlerin bilgi ve beceri diizeyleri, fakiilte ortaminda hazirlanan materyaller (raporlar)

Kurallar ~ Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamas: dersi degerlendirme lgiitleri, uygulama
Ogretmeninin ve dgretim tiyesinin beklentileri, uygulama okulu ve fakiilte ders kurallar:.

Topluluk C)grenciler, ogretmenler, okul yonetimi, fakiilte 6gretim tiyeleri.

i§ C)gretmen adayi, uygulama 6gretmeni, 6grenciler ve 6gretim tiyesinin rol ve sorumluluklari,
bolimii ogretmen adayi-uygulama 6gretmeni, 6gretmen adayi-6grenciler, 6gretmen aday1-6gretim tiyesi
etkilesimleri, 6gretmenler aras1 ve fakiilte-okul isbirligi, fakiilte ve okul yonetimin destegi.

Cikt1 Okul deneyimi uygulamalarinin meslegi tanima ve mesleki yeterli kazanma becerilerine
yansimalari.

Verilerin toplanmasi

Arastirmaya iliskin veriler 21-28 Nisan 2015 tarihlerinde katilimcilarin uygun gordiigii zamanda ve
kendilerini rahat ifade edebilecekleri bir mekanda birebir gerceklestirilen goriismeler yoluyla
toplanmustir. Veri kaybinin 6nlenmesi i¢in 6gretmen adaylarinin yapilandirilmis goriisme formundaki
sorulara verdikleri yarutlar ses kayit cihazi ile kaydedilmistir ve goriismeler ortalama 30-45 dakika
stirmiistiir.

Verilerin analizi

Yapilan arastirmada veri analizi stireci, icerik analizinin kategorisel analiz teknigine uygun olarak
gerceklestirilmistir. Merriam (2013) nitel bir arastirmada verileri yonetmek ic¢in analiz stirecinin
belirlenen adimlara uygun olarak gerceklesmesi gerektigini vurgulamaktadir. Igerik analizi siirecinde
degiskenler calismaya yon vermektedir ve bu siire¢ verilerin kodlanmasi ve kategorilerin
olusturulmasini da kapsamaktadir. Bu ¢alismada da Etkinlik Kurami merkeze alinarak yapilan analiz
stirecindeki ol¢titler nceden belirlenmis, veriler bu dl¢titlere gore kodlanmus, her bir kategorinin hangi
siklikla tekrar ettigi (frekans1) bulunmustur. Veri analizinin tiim asamalarinda kodlama arastirmacilar
tarafindan uzlasiya varilarak yapilmustir. Elde edilen temalar Etkinlik Sistemi semasi {izerinde
gosterilmistir. Boylece nitel verilerin nicellestirilmesi saglanmustir.

BULGULAR

Bu boliimde; verilerin analizinden elde edilen sonugclar ytizde (%) ve frekans (f) cinsinden ifade edilerek,
etkinlik sisteminin her bir 6gesi ilgili kategorilere gore gruplandirilip, tablolastirilmis ve analiz
sonugclarina dayali yorumlar yapilmustir.

Aragtirmaya katillan Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin kisisel bilgilerine ait bulgular Tablo 2'de
sunulmustur.
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Tablo 2. Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin kisisel bilgilerine iliskin bulgular

Ogretmen Adaylarinin Kisisel Bilgileri f %
21 6 21,4
Yas 22 9 32,1
23 9 32,1
24 4 14,3
1,5-20 1 3,6
21-25 3 10,7
Not ortalamas1 2,6-3,0 9 32,1
3,1-35 10 35,7
3,6-4,0 5 17,9
Ilk 3 tercih 13 46,4
Universite tercih siralamasi 4 - 6. tercih 9 32,1
7 - 15. tercih 4 14,3
5. siuf 7 25
6. stnif 5 17,9
Uygulama yapilan sinif diizeyi 7. sinif 6 214
8. sinif 6 21,4
Hepsi 4 14,3

Tablo 2 incelendiginde; 6gretmen adaylarinin 21-24 yaslar1 araliginda oldugu tespit edilmistir. Not
ortalamalar1 dortliik sisteme gore, cogunlukla 3,1-3,5 arasinda degismektedir. Universiteye giris
tercihlerine bakildiginda, 6gretmen adaylarinin yarisinin segtigi tiniversite ve boliim, ilk 3 tercihleri
arasindadir. Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi siirecinde her smif diizeyinde uygulama
yapma firsati olan sadece 4 6gretmen aday1 bulunmaktadir. Universite giris tercihini hatirlamayan 2
Ogretmen aday1 tabloda belirtilmemistir.

Aragtirmanin birinci problemine yonelik 6gretmen adaylariin Okul Deneyimi ve Ogretmenlik
Uygulamasina yonelik gortislerine iliskin Tablo 3’te, etkinlik sisteminin 6znesini olusturan fen bilimleri
ogretmen adaylarmin 6zelliklerine yonelik bulgular ve yoruma yer verilmistir. Buna gore etkinlik
sisteminin 6znesini olusturan 6gretmen adaylarinin programi se¢me amaglari, 6gretmenlik meslegine
bakis agilari, Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasina yoénelik bilgi /beceri ihtiyaglari, Okul
Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasina bakis agilar1 ve fakiilte derslerinin meslege etkisine yonelik
gorisleri analizler sonucunda olusturulan alt kodlarla ifade edilmistir.

Tablo 3. Ogretmen adaylarimin Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi derslerine yonelik
gorislerine iliskin etkinlik sisteminin 6znesinin 6zellikleri

Etkinlik Sisteminin Oznesini Olusturan Ozellikler

Programi Secme Amaci f %
Meslegi sevme ve meslege ilgi duyma 17 60,7
Ogrenme-ogretme istegi 14 50
Cocuk sevgisi 7 25
Kisiligine uygun gorme 6 214
Meslege yonlendirilme 5 17,9
Ideal meslek algis1 4 14,3
Rehber olma giidiisii 4 14,3
Topluma yararli olma 4 14,3
Mecburiyet/zorunluluk 3 10,7
Cevreyi rol model alma 2 7,1

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2017 (1), 175-193



Uygulama Derslerinin Etkinlik Kuramina Gére Incelenmesi | 181

Tablo 3. Devam

Ogretmenlik Meslegine Bakis Agis1 f %

Arastirmaci-sorgulayict olma 13 464
Yaratic1 ve yenilikci olma 10 357
Yeterli konu/icerik bilgisi 9 32,1
Etkili iletisim becerilerini kullanma 9 32,1
Kendini gelistirme 8 28,6
Duyussal yeterliliklere sahip olma 8 28,6
Fen-cevre-doga sevgisi 8 28,6
Etkili teknoloji ve materyal kullanimi 6 21,4
Pedagojik alan bilgisine sahip olma 6 214
Kalict 6gretimi saglama 5 17,9
Fen okuryazar1 olma 3 10,7
Feni sevdirme 3 10,7
Fen ve bilimin dogasin1 anlama 2 7,1

Okul Deneyimi ve Uygulamasi Derslerine Yonelik Bilgi ve Beceri Thtiyac1 f %

Pedagojik alan bilgisi 12 429
i(;erik/ alan bilgisi 6 214
Giincel, bilimsel ve teknolojik gelismeler/bilgiler 5 17,9
Pedagoji bilgisi 4 14,3
Meslege yonelik tecriibe edinme 4 14,3
Ihtiyacim yok 3 10,7
Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamas: Derslerine Bakis Agist f %

Mesleki deneyim ve biling kazandirmast 17 60,7
Meslegi sevmeyi/ilgi duymayi saglama 13 464
Dersin programdaki zamani ve siiresinin yetersiz olmasi 11 393
Fakiiltede 6grenilen bilgiyi uygulama imkani 7 25

Ogrencilerle iletisim kurma imkant 7 25

Ogrencilerle deney yapma imkani saglamasi 6 214
Mesleki ortami tanima imkani saglamasi 6 21,4
Gozlemleme imkan 5 17,9
Ogretmenligin kendisi icin dogru meslek olup-olmadigma karar verme 5 17,9
Programdaki en 6nemli/verimli ders olmasi 4 14,3
Smif yonetimi hakkinda bilgi/deneyim kazanma 4 14,3
Ders anlatma/isleme hakkinda bilgi ve deneyim kazanma 3 10,7
Meslegi tanimada etkili olmasi 3 10,7
Fakiilte Derslerinin Meslege Etkisi f %

Uygulamali derslerin yetersiz olmast 10 35,7
Mesleki donanimi saglamada yetersiz olmasi 7 25

Laboratuvar derslerinin yetersiz olmasi 6 21,4
Teorik derslerin yetersiz olmasi 6 21,4
Derslerde etkili 8gretimin saglanmamas: 4 14,3
Teorik ve uygulamali derslerin yeterli olmasi 4 14,3
Teorik ders saatlerinin fazla olmasi 3 10,7
Bazi fakiilte hocalarinin 6gretmenlik alaninda uzman olmamasi 2 7,1

Tablo 3 incelendiginde; 6gretmen adaylarinin programi se¢me amaglarimin yiiksek oranda meslegi
sevme ve meslege ilgi duyma (%60,7) ve 8grenme-ogretme istegine (%50) bagh olarak sekillendigi
gorilmektedir.

Meslege yonelik bakis acilari incelendiginde ise; 6gretmen adaylarmin siklikla bir 6gretmenin
arastirmaci - sorgulayici olma (%46,4) ve yaratici-yenilik¢i olma (%35,7) gibi 6zelliklerine vurgu
yaptiklar: dikkati gekmektedir. Bunun yani sira, iyi bir fen bilgisi 6gretmeninin yeterli konu/igerik
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bilgisi, etkili iletisim becerilerini kullanma, kendini gelistirme, duyussal yeterlilikler, fen-cevre-doga
sevgisi, etkili teknoloji ve materyal kullanimi, pedagojik alan bilgisi, kalict 6gretimi saglama gibi
ozelliklere sahip olmasi gerektigini belirtmislerdir.

Ogretmen adaylari, Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamas: sirasinda genel anlamda bazi bilgi ve
becerilere ihtiya¢ duyduklarini belirtmislerdir. Bu eksikliklerin siklikla pedagojik alan bilgisi (%42,9) ve
icerik/alan bilgisine (%21,4) yonelik bilgi ve beceriler oldugunu ifade etmislerdir. Buna ek olarak
giincel-bilimsel-teknolojik gelismeler/bilgiler, pedagoji bilgisi, meslege yonelik tecriibe gibi
konulardaki yetersizliklerinden dolay1 Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi derslerinde sikintt
yasadiklarini ve eksikliklerini gidermek igin istekli olduklarini da vurgulamislardir.

Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi derslerine bakis acilari incelendiginde ise; 6gretmen
adaylarinin bu derslerin daha ¢ok avantajlarina yonelik vurguda bulunduklar: tespit edilmistir. Bu
derslerin avantajlarin1 yorumlarken siklikla mesleki deneyim ve biling kazanma (%60,7), meslegi
sevime/ilgi duymay1 saglama (%46,4) gibi avantajlara vurgu yaptiklar: gortilmektedir. Buna ragmen
baz1 6gretmen adaylar1 (%39,3) bu derslerin programdaki yerinin ve zamaninin yetersiz olmasindan
dolay1 dezavantajlara sahip olduklarini belirtmislerdir.

Fakiiltede gordiikleri derslerin meslege etkilerine yonelik sahip olduklar: diistincelere bakildiginda
ogretmen adaylarinin biiytik bir kisminin (%35,7) bu derslerin yetersizliklerinden bahsederken, ¢ok
aziin (%14,3) teorik ve uygulamali derslerin kendileri icin yeterli oldugunu belirtmislerdir.

Tablo 4'te, 6gretmen adaylarinin Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamalarma katilma amaglarina
ve ihtiyaglarina iliskin bulgulara yer verilmistir.

Tablo 4. Ogretmen adaylarinin Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamalarina katilma amaglarma ve
ihtiyaglarina iliskin gortisleri

Etkinlik Sistemi Icerisindeki Nesneler

Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi Dersinin Meslegi Tanima ve Mesleki Yeterlilik f %
Kazanmaya Etkisi

Deneyim kazanma 16 57,1
Ogrencilerle iletisim kurma/onlar1 tanima 14 50
Gozlem yapma 6 214
Meslegi tanima 5 179
Diger 6gretmenleri rol model alma 4 143
Okul isleyisini ve miifredat: 6grenme 4 143
Smif yonetimini 6grenme 3 10,7
Mesleki anlamda kendini gelistirme 2 7,1
Mesleki anlamda kendini tanima 2 7,1
Meslegi sevme 2 71
Meslegi Tanima ve Yeterlilik Kazanmada Gerekli Gordiikleri Diizenlemeler f %
Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi ders saatleri arttirilmali 10 357
Staj ve uygulamali dersler daha 6nce alinmali 5 179
Daha 6zgtir, yaratici ve aktif katilimi saglayan etkinlikler yapilmal 3 10,7
Stajda ve uygulamada 6grencilerle okul dis1 etkinlikler yapilmali 2 71
Ogrenci ve velileri tanimak icin etkinlikler diizenlenmeli 2 71
Kaynagtirma 6grencilerinin oldugu siniflarda etkinlikler yapilmali 1 36

Ogretmen adaylarmin biiyiik cogunlugu (%57,1) Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamalarina
katilma amaglarini deneyim kazanma olarak ifade etmislerdir. Bunun yani sira; d6grencilerle iletisim
kurma/onlar1 tamima, gozlem yapma, meslegi tanima, diger ogretmenleri rol model alma, okul
isleyisini ve miifredat1 grenme, sinif yonetimini 6grenme, mesleki anlamda kendini gelistirme, mesleki
anlamda kendini tanima ve meslegi sevme seklinde ifade ettikleri goriilmektedir.
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Buna ek olarak amaglarina ulasmak, meslegi tanimak ve yeterlilik kazanmak igin Okul Deneyimi ve
Ogretmenlik Uygulamast derslerinin iyilestirilmesi igin gerekli gordiikleri diizenlemeler oldugunu
belirtmislerdir. Ogretmen adaylar1 diizenlemeleri; basta Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi
ders saatlerinin arttirilmasi (%35,7) olmak tizere; staj ve uygulamali derslerin programda daha 6ne
alinmasi, ozgiir, yaratici ve aktif katilimi saglayan etkinlikler yapilmasi, stajda ve uygulamada
ogrencilerle okul dis1 etkinliklerin yapilmasi, 6grenci ve velileri tamimak icin etkinliklerin
diizenlenmesi, kaynastirma ogrencilerinin oldugu siniflarda etkinlikler yapilmasi seklinde ifade
etmisglerdir.

Tablo 5'te dgretmen adaylarinin etkinlik sisteminde amaca ulasilmasinda arabuluculugu saglayan
araclara ve bu araclarla ilgili diistincelerine yer verilmistir.

Tablo 5. Ogretmen adaylarinin etkinlik sisteminde amaca ulasilmasinda arabuluculugu saglayan
araclara ve bu araglarla ilgili goriisleri

Etkinlik Sistemi i¢erisindeki Araglar

Uygulama Okulunda Bulunan Teknolojik Araclar f %

Deney ve laboratuvar malzemeleri 17 60,7
Etkinlik kagitlar1 ve galisma yapraklari 16 571
Akilli tahta 6 214
Projeksiyon 6 214
Kilavuz kitap/ders kitaplar1 3 107
Diger (modeller, video, resim) 3 10,7
Uygulama Okulundaki Fiziksel Ortam f %

Fiziksel ortam (bahge, bina, siiflar vb.) yeteri/elverisli 17 60,7
Fiziksel ortam yetersiz 11 393
Uygulamada Tercih Edilen Strateji, Yontem ve Teknikler

Soru-cevap 12 42,9
Beyin firtinast 11 393
Sunus yoluyla 6gretim 10 357
Diiz anlatim 9 321
Bulus yoluyla 6gretim 5 179
Deneyle 6gretim 5 179
Arastirma-inceleme yoluyla 6gretim 4 143
Problem ¢dzme 3 10,7
Tartisma 2 7,1

Ornek olay 2 71

Uygulamada Karsilasilan Sorunlar f %

Smif yonetimi 17 60,7
Ders isleme ( dikkat ¢ekme, giidiileme vb. asamalar) 7 25

Diger (giivenlik, cinsel konularin 6gretimi, alan bilgisi) 3 107
Uygulama Okulundaki Ogrenci ve Ogretmenlerin Fen Bilgisine Yonelik Bilgi ve Beceri Diizeyi f %

Ogretmenler bilgi-beceri ve tecriibe sahibi 25 893
Ogrenciler olumlu tutuma sahip 9 321
Ogrenciler bilgi ve beceriye sahip 8 28,6
Ogretmenler olumlu tutma sahip 7 25

Ogrencilerin bilgi ve beceri diizeyleri farklilik gosteriyor 4 143
Ogrenciler olumsuz tutuma sahip 3 107
Ogrenciler bu alanda basarili 2 71

Ogretmenlerin motivasyonlar1 diigiik 1 36

Tablo 5 incelendiginde; 6gretmen adaylarinin Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi dersleri
siiresince cogunlukla deney ve laboratuvar malzemeleri (%60,7) ile etkinlik kagitlar1 ve calisma
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yapraklarmi (%57,1) kullandiklarmi ifade ettikleri goriilmektedir. Bunlara ek olarak akilli tahta,
projeksiyon, kilavuz kitap/ders kitaplar1 ve diger (modeller, video, resim) araglardan da
yararlandiklarin belirtmislerdir.

Uygulama okulunun fiziksel kosullarinin yeterli oldugunu belirten 6gretmen adaylar1 (%60,7) olmasina
ragmen, bazilar1 (%39,3) bahge, bina ve siiflarin diizeni gibi nedenlerden dolay1 okullarmin fiziksel
anlamda uygun kosullara sahip olmadigini belirtmislerdir.

Ogretmen adaylar1 genellikle uygulama siirecinde soru cevap (%429), beyin firtinast (%39,3)
tekniklerini ve sunus yoluyla 6gretim (%35,7) ve diiz anlatimu (%32,1) kullandiklarmi belirtmislerdir.
Tartisma (%7,1) ve 6rnek olay (%7,1) en az tercih edilen teknikler arasindadir.

Ogrencilerin fen bilgisine yonelik bilgi ve beceriye sahip olmasi (%28,6), olumlu tutum gelistirmesi
(%32,1) ve bu alanda basarili olmasi (%7,1); 6gretmenlerin de bu anlamda olumlu tutum gelistirmesi
(%25), bilgi, beceri ve tecriibe sahibi olmas1 (%89,3), etkinlik sistemi igerisinde amaca arabuluculuk
yapan yardimci araglar olarak ifade edilebilir.

Okulun fiziksel ortaminin yetersizligi (%39,3), uygulamada karsilasilan sorunlar (sinif yonetimi, ders
isleme, vb.), 6grencilerin bilgi ve beceri diizeylerinin farkliik gosteriyor olmasi (%14,3) ve bazi
ogrencilerin olumsuz tutuma sahip olmasi (%10,7) Ogretmen adaylarmn etkinlik sistemindeki
sinirlayici araclar olarak ifade edilebilir.

Etkinlik sistemi igerisindeki 6gretmen adaylarmin Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamast
stirecindeki eylem ve etkilesimlerini dtizenleyen kurallar Tablo 6" da sunulmustur.

Tablo 6. Ogretmen adaylarmm Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi siirecindeki eylem ve
etkilesimlerini diizenleyen kurallar ile ilgili gortisleri

Etkinlik Sistemi i¢erindeki Kurallar

Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi Degerlendirme Olgiitleri f %
Okul deneyimini siirekli ayni okulda yapmaktan memnunum 24 857
Okul deneyimi ve uygulamali ders saatleri yetersiz 20 714
Sinifta birden fazla 6gretmen adayinn bulunmas: kolaylik sagliyor 15 53,6
Bu siiregte fakiiltedeki ders yiikii fazla 14 50
Bu stirecte hazirlanulan raporlar gereksiz/verimsiz ve ders yiikiinii artiriyor 14 50
Bu stiregte hazirlanulan raporlar uygulama stirecini olumlu etkiliyor 14 50
Bu siiregte fakiiltedeki ders yiikii agir degil 12 429
Uygulama okulu tarafindan koyulan kurallardan memnunum 10 357
Smifta birden fazla 6gretmen adayinin olmasi sinif yonetimini olumsuz etkiliyor 8 28,6
Fakiiltenin ders kapsaminda koydugu kurallardan memnunum 7 25
Fakiiltenin bu ders kapsaminda koydugu kurallar yeniden dtizenlenmeli 5 17,9
Ders kapsaminda uygulama okulu tarafindan koyulan bir kural yok 5 17,9
Okul deniyim siiresince farkli uygulama okullarinda bulunmak isterdim 4 14,3
Uygulama okulunun bu ders kapsaminda koydugu kurallar iyilestirilmeli 2 71

Tablo 6 genel olarak incelendiginde; etkinlik sistemini olusturan 6gretmen adaylarimin Okul Deneyimi
dersini bir donem boyunca ayni okulda yapmak, rapor hazirlamak, smifta birden fazla 6gretmen
adayiyla bulunmalk, fakiilte derslerini takip etmek gibi kurallardan bahsettikleri gortilmektedir. Buna
ragmen bazi 6gretmen adaylari ise; ders kapsaminda uygulama okulu tarafindan koyulan herhangi bir
kuralin olmadigim ifade etmistir. Ogretmen adaylarmim etkinlik sistemi icerinde bahsettikleri kurallar
ve bu kurallarla ilgili diistinceleri su sekildedir:
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Ogretmen adaylarinin biiyiik bir kismi (%85,7) Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasini aymn
okulda yapmaktan memnunken %14,3’lik bir kisim ders stirecinde farkli uygulama okullarinda
bulunmak istediklerinden bahsetmistir.

Ogretmen adaylariin birgogu uygulama yaptiklari siniflarda birden fazla 6gretmen adaymin
bulunmasinin kendileri i¢in kolaylik sagladigin belirtirken (%53,6), baz1 6gretmen adaylar (%28,6) bu
durumun sinif yonetimini olumsuz etkiledigini belirtmistir.

Ogretmen adaylarinin yarist (%50) uygulama siiresince hazirlanan raporlarin gereksiz oldugunu ve
ders yukiinii arttirdigini ifade ederken; diger yarisi (%50) hazirlanan raporlarin bu siireci olumlu
anlamda etkiledigini vurgulamustir.

Ayrica ogretmen adaylari uygulama okulu tarafindan koyulan kurallardan memnun olduklarim
(%35,7) belirtmis olmasma ragmen, bazi dgretmen adaylar1 (%7,14) uygulama okulunun ders
kapsaminda koydugu kurallarin iyilestirilmesi gerektigini vurgulamistir. Bazi 6gretmen adaylar (%25)
fakiiltenin ders kapsaminda koydugu kurallardan memnun olduklarim belirtirken, bazi 6gretmen
adaylar1 (%17,9) fakiiltenin ders kapsaminda koydugu kurallarin yeniden diizenlenmesi gerektigini
belirtmistir. Ayni1 zamanda 6gretmen adaylarinin buytik cogunlugu (%71,42) Okul Deneyimi ve
Ogretmenlik Uygulamasi ders saatlerinin yetersiz oldugunu ifade etmistir.

Tablo 7'de, 6gretmen adaylarin etkinlik sistemindeki topluluk tiyeleri (uygulama &gretmeni,
ogretmen adayi, fakiilte 6gretim {iiyesi, 6grenciler, 6gretmenler, okul yonetimi) arasindaki isbirligi ile
ilgili ifadelerine yer verilmistir.

Tablo 7. Ogretmen adaylarmin etkinlik sistemindeki is boliimii ile ilgili goriisleri

Etkinlik Sistemi icerisindeki is Boliimii

Ogretmen Aday1 Rol ve Sorumluluklar1 f %
Mesleki yeterlilik kazanmak 14 50
Kurallara uymak ve gorevleri yerine getirmek 12 429
Mesleki bilince sahip olmak 5 17,9
Ogrencilere rol model olmak 4 14,3
Fakiilte Ogretim Uyesinin Rol ve Sorumluluklar f %
Danisma ve/veya rehberlik 23 821
Denetleme ve gozlem 12 429
Kontrolii saglama/koordine etme 9 32,1
Ogretmen adayin 6lgme ve degerlendirme 4 14,3
Uygulama 6gretmenleriyle isbirligi saglama 2 7,1
Fakiilte-Okul-Ogretmen Isbirligi f %
Olumlu anlamda isbirligi ve iletisim saglaniyor 23 821
Isbirligi ve iletisim yetersiz 5 17,9
Ogretmen-Ogretmen, Ogretmen-Ogrenci, Ogrenci-Ogrenci Arasindaki Etkilesim f %
Tletisim ve isbirligi saglaniyor 27 96,4
fletisim ve isbirligi konusunda yetersiz 1 3,6
Uygulama Siirecinde Okul Yonetiminin Destegi f %
Kurallar1 uygulama/ denetleme 6 21,4
Okul ydnetiminin destegi yetersiz 5 17,9
Danisma ve rehberlik 5 17,9
Bilgilendirme (sorumluluklar, kurallar, idari isler vb.) 5 17,9
Uygulama siirecini yonlendirme 5 17,9
Idari islemleri yonetme 3 10,7
Ogretmen adaylarina deger verme 2 71
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Tablo 7. Devam

Uygulama Ogretmeni Rol ve Sorumluluklar f %
Danisma ve rehberlik 21 75
Rol model olma 6 21,4
Mesleki yeterlilik kazanmada destek ve yardimci olma 6 214
Etkinlik planlamasi ve uygulamasinda yardimci olma 6 21,4
Gozlem yapma/denetleme 5 17,9
Ogretmen adaymi degerlendirme 4 143
Okul, dgrenciler ve kurallar hakkinda bilgilendirme 2 71

Tablo 7 incelendiginde; 6gretmen adaylar1 genellikle, uygulama okulunda bir 6gretmen aday1 olarak
etkinlik stirecinde mesleki yeterlilik kazanmak (%50), kurallara uymak ve gorevleri yerine getirmek
(%42,9), mesleki bilince sahip olmak (%17,9), 6grencilere rol model olmak (%14,3) gibi rol ve
sorumluluklara sahip olduklarin belirtmislerdir.

Fakiilte 6gretim tiyesinin etkinlik stirecindeki rol ve sorumluluklarini; damisma ve/veya rehberlik
(%82,1), denetleme ve gozlem (%42,9), kontrolii saglama/koordine etme (%32,1), 6gretmen adayini
Olgme ve degerlendirme (%14,3), uygulama Ogretmenleriyle isbirligi saglama (%7,1) olarak ifade
etmiglerdir.

Uygulama 6gretmeninin etkinlik siirecindeki rol ve sorumluluklarinin; damisma ve rehberlik (%75), rol
model olma, mesleki yeterlilik kazanmada destek ve yardimci olma, etkinlik planlama ve uygulamada
yardimeci olma (%21,4), gozlem yapma/denetleme (%17,9), 6gretmen adayini degerlendirme (%14,3),
okul, 8grenciler ve kurallar hakkinda bilgilendirme (%7,1) oldugunu vurgulamislardir.

Ogretmen adaylarinin biyiik cogunlugu (%82,14) fakiilte-okul-6gretmen arasinda olumlu anlamda
isbirliginin saglandigini ve bunun da siireci olumlu etkiledigini ifade ederken; bazi1 6gretmen adaylar1
(%17,85) bu igbirligi ve iletisimin yetersiz oldugunu ifade etmistir. Yine 6gretmen adaylarmn
cogunlugu (%96,42) uygulama okulundaki 6gretmen-6gretmen, 6gretmen-6grenci, dgrenci-ogrenci
arasindaki etkilesimin olumlu anlamda iletisim ve isbirligi kurularak saglandigini belirtmistir.

Bunlara ek olarak 6gretmen adaylar1 uygulama siiresince okul yonetiminin desteginin kurallar
uygulama/denetleme, danisma ve rehberlik, bilgilendirme (sorumluluklar, kurallar, idari isler vb.),
uygulama siirecini yonlendirme ve idari islemleri yonetme gibi konularda oldugunu ifade etmistir. Baz1
ogretmen adaylar1 (%17,85) ise; okul yonetiminin uygulama siirecindeki destegini yetersiz bulduklarini
belirtmis ve okul yonetiminin 6gretmen adayina deger vermesi ve onu bir 6gretmen olarak gormesi
durumunda (%7,14) siirecin olumlu anlamda etkilenecegini belirtmistir.

Tablo 8de, gretmen adaylarmin etkinlik stirecinin ¢iktis1 olarak bu dersten edindikleri mesleki
kazanimlara yer verilmistir.

Tablo 8. Ogretmen adaylarimin etkinlik siirecinin ¢iktis1 olarak bu dersten edindikleri mesleki
kazanimlar ile ilgili gortisleri

Etkinlik Siirecinin Ciktis1

Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi Dersleri Kapsaminda Saglanan Mesleki f %
Kazanimlar

Mesleki tecriibe kazanma 13 464
Meslegi tanima ve sorumluluklarini 6grenme 9 32,1
Pedagoji bilgisi edinme 8 286
Okuldaki idari isleyisi 6grenme 7 25
Okuldaki iletisim stirecini 6grenme/ gozlemleme 6 214
Mesleki yeterlilik kazanma 4 143
Meslegi sevme 2 7,1
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Tablo 8 incelendiginde; 6gretmen adaylari Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi derslerinin
sonuglarii; mesleki tecriibe kazanmak (%46,4), meslegi tamimak ve sorumluluklarimi 6grenmek
(%32,1), pedagoji bilgisi edinmek (%28,6), okulun idari isleyisini 6grenmek (%25), okuldaki iletisim
strecini 6grenmek/gozlemlemek (%21,4), mesleki yeterlilik kazanmak (%14,3) ve meslegi sevmek
(%7,1) olarak ifade etmistir.

Aragtirmanin ikinci problemine yénelik; Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamas ile iligkili olarak
goriisme yapilan 28 fen bilimleri 6gretmen adayi icin olusturulan etkinlik sistemi (Sekil 2) ve bu sistem
icerisindeki geliskiler asagida agiklanmaktadir.

Uygulama okulunda bulunan teknolojik araglar, okulun
fiziksel ortami, uygulamada tercih edilen vintem ve teknikler,
uvgulamada kargilasilan sorunlar, uygulama okutundaki
Ggrenci ve 6gretmenlermn fen bilgisi dersine yvonelik bilgi ve
beceri dizeyleri

(Araclar)

(Nesne) (Cikt)
Ol Denevimi ve Meslela tecriibe
Opretmentile == kazanma, meslegi

(Ozne) Uvgulamast dersinin ~ fima ve
FenBilgisi ogretmen adaylan mesledi tamma ve ﬁqmﬂduldm )
mesleli veterlilik dgrenme, pedagoji

kazanmava etkisi ve ~ Dilgisi edinme, okulun
yaptlmast gereken idari igleyigim Ggrenme,
diizenlemeler okulda iletigim stirecini

Girenme/gizlemleme,
(Kurallar) mesleld veterlilik
urallar S . =
N ) (Topluluk) (Ts Biliimii) karanmak ve meslagi
Olcul Deneyimi ve OZretmenlik Uvgulama &retmeni,  Ogretmen adayirol ve sevmek
L_;}-gulamalm aym okulda Sgretmen adayi, sorumiutuklar, fakilte
yapmak, rapor hazwlamak, smfta gy, dgretim fivesi,  Ggretim iivesinin rol ve
birden fazla ogretmen adaytyla Ogrenciler, i sorumluluklan, fakiilte-
bulunmak, aym zamanda fakiilte 55 ermenter, okl okul-Baretmen isbirligi,
derslerini takip etmek yonetimi ogretmen-dfrend-ogretmen

aday1 arasindaki isbirligi,
olul yonetiminin destegi,
uygulama dfretmeni rol ve
sorumluluklan

Sekil 2. Fen bilgisi 6gretmen adaylari i¢in olusturulan etkinlik sistemi

Celigkiler: Ogretmen adaylarinin etkinlik sistemi icinde meydana gelebilecek olasi geligkiler maddeler
halinde sunulmustur.

Ozne - Is Boliimii: Ogretmen adaylarinin istekliligine ve uygulamaya yonelik bilgi ve beceriye ihtiyaglari
olmasina karsilik okul yonetiminin desteginin eksik olmasi, fakiilte-okul-6gretmen isbirligi ve
iletisiminin yetersiz olmasi. Ogretmenlik meslegine yonelik olumlu ve faydali olmaya yénelik bir bakig
agist gelistirmis olmalarina karsilik, Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasma yonelik
sorumluluklarini kurallara uymak ve gorevlerini yerine getirmek (rapor vb.) olarak gérmeleri.

Ozne - Araglar: Ogretmen adaylarinin Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi siiresince grenmis
olduklar1 bilgileri uygulamak istemelerine karsilik uygulama okulundaki fiziksel ortamin
yetersiz/elverissiz olmasi ve buna ek olarak sinuf yonetimi, ders isleme (dikkat cekme, giidiileme vb.
asamalar) ve diger (giivenlik, cinsel konularin 6gretimi, alan bilgisi) konularda sorun yasamalari.
Bunun yani sira, 6grencilerin konularin anlamasmi saglamada ¢ogunlukla tercih ettikleri yontem
ve/veya teknikler arasinda 6gretmen merkezli sunus yolunun ve diiz anlatimin olmas:.
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Nesne - Araglar: Daha erken ve daha cok tecriibe kazanarak meslegi daha iyi tanima ve uygulama
amacina karsilik bu dersin programdaki yerinin buna izin vermemesi ve uygulamalarda ozgiir ve
yaratici etkinlikler yapma konusunda 6nlerinde engeller bulunmas: (okulun fiziksel ortami, vb.).

Nesne - Kurallar: Ogretmen adaylarinin deneyim kazanma, meslegi tanima, sinif yonetimini 6grenme,
mesleki anlamda kendini gelistirme, mesleki anlamda kendini tanima ve meslegi sevme gibi amacglar:
olmasina karsilik fakiilte ders yiikiiniin fazla olmasi, Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi
derslerinin programdaki yeri-zamaninin yetersiz olmasi, hazirladiklari raporlarin bir anlam ifade
etmemesi, ayn1 uygulama okulunda bulunma zorunluluklarmin olmasi ve derslere birden fazla
dgretmen adayiyla girmeleri.

Araglar - Kurallar: Ogrenme-dgretme siirecinde sinirli da olsa teknolojik araglar, materyal ve
malzemelerin kullanilmasina karsilik, okul yénetiminin desteginin ve yaptiriminin olmamast.

Bu geligkilerin ¢oztimiiniin, 6gretmen adaylarinin 8grenimleri stiresince kazandiklar1 genel kiilttir, 6zel
alan egitimi ve 6gretmenlik meslegiyle ilgili bilgi, beceri, tutum ve aliskanliklarini gercek bir egitim-
Ogretim ortamui icinde kullanabilme yeterliligi kazanmalar: amacinin gerceklesmesine yardimci olacagi
ileri stirtilebilir. Bu noktada Egitim Fakiilteleri Dekanliklarinca gorevlendirilen kurul ve kisilerin
(uygulama o6gretmeni, 6gretmen adayi, fakiilte uygulama koordinatorii, vb.) olumlu isbirligi icinde
olmasi ve sorumluluklarinin yerine getirilmesi konusunda daha fazla ¢caba sarf etmeleri gerektigi dikkat
cekmektedir. Ayrica bu derse iliskin kurallarin 6gretmen adaylarimin ihtiyaclar1 ve yeterlilikleri
dogrultusunda yeniden gozden gegirilmesinin, 6gretmen adaylarinin daha 6zgiir ve yaratic: etkinlikler
yapma konusundaki engellerinin ortadan kalkmasina katki saglayacag: dustintilebilir. Bunun yani sira,
okul deneyimi ve 6gretmenlik uygulamasi derslerinin programdaki yeri ve zamaninin yetersiz oldugu
ve {iiniversitelerde alinmis olan teorik ve uygulamali derslerin bu siire¢ igin tam bir yeterlilik
kazandirmadigi, bu stirecte fakiilte ders yiikiintin fazla oldugu oOgretmen adaylar1 tarafindan
belirtilmistir. Dolayisiyla bu konuda da diizenlemeler yapilmas: gerektigi ifade edilebilir. Bu noktada
Ogretmenin roltinin degisimi giindeme getirilerek o6gretmen adaylarinin kendilerini yetersiz
hissettikleri alanlarda (sinif yonetimi, alan bilgisi, vb.) kendilerini gelistirmelerini saglayic etkinliklere
yer verilmesi 6nemli goriilmektedir.

SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi
derslerine iliskin gortsleri; icinde bulunduklar1 baglam/ortamla ele alinarak Etkinlik Kuramu
cercevesinde ortaya konmaya calisilmustir. Buna gore arastirma sorulari ele alinarak elde edilen
sonuglar su sekilde ifade edilebilir;

Ogretmen adaylarina Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi dersleri kapsaminda sagladiklart
mesleki kazanimlar soruldugunda cogunlugu mesleki tecriibe kazandiklarimi, meslegi tanyarak
sorumluluklarin1 6grendiklerini ve mesleki gelisimlerine (pedagoji bilgisi, idari isleyis, mesleki
yeterlilik vb.) katki sagladiklarimi belirtmislerdir. Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamas:
derslerinin amaci, dgretmen adaylarmmin 6gretmenlik meslegine daha iyi hazirlanmalarini ve
ogrenimleri siiresince elde ettikleri kazanimlar1 gercek bir egitim-6gretim ortamu icinde kullanabilme
yeterliligi kazanmalarinmi saglamaktir (OYEGM, 2008). Dolayisiyla Okul Deneyimi ve Ogretmenlik
Uygulamast derslerinin bu agidan yararli oldugu arastirma bulgusuyla da desteklenmistir. Benzer
sekilde Nayir ve Cinkir (2015) ve Gorgen, Cokgaliskan ve Korkut (2012) da yaptiklar: arastirmalarla
Ogretmenlik Uygulamasi dersinin adaylarin mesleki gelisimine katk: sagladigimi ortaya cikarmustir. Bu
sonucun sebebi Velthuis, Fisser ve Pieters (2013)"mn da belirttigi gibi 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik
algilarinin igerik bilgisi ve pedagojik bilgi ile ilgili aldiklar: egitim sonrasinda daha da yiikselmesinden
kaynaklandig1 diistintilebilir.

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylari, ders islenisi sirasinda bir takim zorluklar yasamaktadir. Onlara
gore bu konudaki engeller sinif yonetimi, ders isleme (dikkat ¢ekme, giidiileme vb. asamalar) ve diger
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(gtuvenlik, cinsel konularin 6gretimi, alan bilgisi) konularda bazi eksikliklere sahip olmalaridir.
Ogretmen adaylar1 sinif yonetimi konusunda yasadiklari sikintinin fiziksel ortamin yetersizliginden ve
smifta birden fazla aday dgretmenin bulunmasindan dolay1 ortaya ¢iktigini ifade etmislerdir. Bunun
yani sira fakiilte ders yiiklerinin fazla olmasi, ders saatlerinin yetersiz olmasi, hazirlamakla yiiktimlu
olduklar: raporlarin verimsiz olmasi, okul ydnetiminin desteginin yetersiz olmasi ve fakiilte-okul-
Ogretmen igbirliginin saglanamamasi siireg icinde yagsanan sorunlar olarak ortaya ¢ikmistir. Bu sonuglar
diger arastirma bulgulariyla paralellik gostermektedir. Benzer sonuclara vurgu yapan arastirmalarda
danisman-6grenci arasindaki iletisimsizlik (Azar, 2003; Aydin, Selcuk ve Yesilyurt, 2008; Dursun ve
Kuzu, 2008; Kocadere ve Askar, 2013; Yapici ve Yapici, 2004), stajyer 6gretmen sayisinin fazla olmasi
(Azar, 2003; Giizel, Berber ve Oral, 2010; Kocadere ve Askar, 2013; Yapici ve Yapici, 2004) ve zamanin
azlig1 (Azar, 2003; Giizel, Berber ve Oral, 2010; Kocadere ve Askar, 2013; Yapict ve Yapici, 2004) stireg
esnasinda yasanan sorunlar olarak ortaya ¢ikmuistir.

Graham, Harris, Fink ve McArthut, (2001); 8gretmenlerin giiven duygular1 veya olumlu algilar1 ile
Ogrencilerin basaris1 ve motivasyonlar1 arasinda pozitif iliskiler bulundugunu belirtmislerdir. Bu
anlamda cagin ihtiyaclar1 dogrultusunda nitelikli 6gretmen yetistirme calismalarinin gelistirilmesi
oldukca onemli goriilmektedir. Dolayistyla 6gretmen adaylarina sinif yonetimi becerileri kazandirmay:
amagclayan smif yonetimi derslerinin 6neminin vurgulanmasi gerekmektedir. Ogretmen Oz-yeterliginin
ve smif yonetiminin kullan yaklasimlarla iliskili oldugu birgok calismada vurgulanmaktadir (Gibson ve
Dembo, 1984; Henson, 2001; Woolfolk ve Hoy, 1990).

Ogretmenin hizla degisen roliine paralel olarak, 6gretmen adaylarimin okul deneyimi ve dgretmenlik
uygulamalarinda da ogrencileriyle biitiinleserek onlarin duygularmi anlamalari, 6gretim ortamini
diizenlemeleri, meslektaslar1 ve anne-babalar ile stirekli etkilesim kurmalar1 gerekmektedir
(Calderhead, 1997). Bunun icin, ileriki meslek hayatlarinda da okul-aile isbirligini saglamalar1 gerektigi
dustintilen 6gretmen adaylarmin, ailelerle yakin iliskiler kurmasi ve bu sayede 6grencileri daha
yakindan taniyarak 6gretim ortaminda bu durumu avantaja cevirmeleri gerektigi diistiniilebilir (Biller,
1997; Viechnicki, 1997).

Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamas: derslerine yonelik bilgi ve beceri ihtiyaglarina yonelik
gorusler incelendiginde ise; 6gretmen adaylarinin siklikla pedagojik alan bilgisi, icerik/alan bilgisi,
giincel, bilimsel ve teknolojik gelismeler/bilgiler, pedagoji bilgisi ve meslege yonelik tecrtibe ile ilgili
ihtiyaglara vurgu yaptiklar: sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde Kavas ve Bugay (2009), 6gretmen
adaylarinin okul deneyimi derslerinin ve 6gretmenlik uygulamalarinin sayisini oldukga az bulduklarin
ve alanda yeterli diizeyde pratik yapamadiklarini ortaya koymustur. Buna gore; Okul Deneyimi ve
Ogretmenlik Uygulamasi dersinin siiresinin arttirilmasi, hizmet éncesi egitimleri sirasinda aldiklar:
derslerin mezuniyet sonrasinda yeterli olacak sekilde diizenlenmesi ve se¢meli derslerin arttirilmasi
gerekliligi 6nemli gorilmektedir.

Elde edilen bulgular 1s181nda; her alanda oldugu gibi Fen Egitimine de saglayacag: katkilar acisindan
Ogretmen Yetistirme programlarinda Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi derslerinin amacina
ulasabilmesi i¢in uygulama okulu, 6gretmen aday1 ve 6gretim elemani tiggeni arasinda gtiglii bir
iletisim olmalidir. Bunun igin 6gretmen adaylarmin, 6gretim elemanlarimin ve uygulama okulu
calisanlarinin goriislerinden yararlanilmali ve bu derslere yonelik yeni yapilandirmalara gidilmesi
onerilmektedir. Ogretmen adaylarmin mesleki anlamda deneyim kazandiklari ve goriis edindikleri
Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi dersleri kapsaminda, 6gretmen adaylarinin karsilagtiklart
glicliiklerin tekrarlanmamasi icin gerekli onlemler alinmalidir. Bu tiir olumsuz yaklasimlarin ve
glicliiklerin ortadan kalkmasi igin okul-fakiilte arasindaki koordinasyonun ¢ok iyi saglanmasi
gerekmektedir.
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Examination of Science Teacher Candidates’ Opinions about School Experience and
Teaching Practice With Regards To Activity System Theory

Meryem SELVI, Mustafa DOGRU, Tuna GENCOSMANvi, Dilara SAKAvii

During teacher training, the necessity of teacher candidates’ theoretical knowledge and using it in
practice is a stubborn fact. In many researches, it has been determined that in the early years of their
teaching science teachers and teacher candidate have been experiencing difficulties in simplifying and
transferring the subject matter knowledge in a way that students can understand (Canbazoglu, 2008;
Veal, Tippins & Bell, 1998). In parallel with these problems and necessities, the importance of School
Experience and Teaching Practice courses has been increasing day by day (Power, Clarke & Hine, 2002;
Sinclair, 1997). Many researches about the teacher candidates tried to reveal the existing problems by
gathering the teacher candidates” opinions (Aksu & Demirtas, 2006; Alakus & Mercin, 2005; Altintas &
Gorgen, 2014; Can, 2015; Ceylan & Akkus, 2007; Nayir & Cinkir, 2015; Ozcelik, 2012; Ozkilic, Bilgin &
Kartal, 2008; Bastiirk, 2009; Saracaloglu, Yilmaz, C6gmen & Sahin, 2011; Sisman & Acat, 2003; Tasdere,
2014). In this research, “Activity System Theory” was used in examining the existing situation in order
to study teacher candidates’ teaching practice in a multidimensional way, determining the
circumstances, revealing the contradictions and finding solutions to them.

The main emphasis on Activity System Theory is the interaction between the elements in realizing a
complicated activity process. In response to the idea of “comprehending the teaching education as a
mechanical job” which has been started to be discussed after the second half of the 80s, Activity System
Theory has been suggested as an alternative approach proposing that all the elements should be taken
into consideration in a teaching training model (Demiraslan & Kogak-Usluel, 2006). The fundamental
elements of Activity System Theory are subject, object, tools, community, rules, division of labor and
outcome (Engestrom, 2001). After determining these elements, by revealing the contradictions between
the elements posing problems in teacher candidates’ realizing the aims related to the activity, different
point of views as to their solutions and teacher training process were provided.

The aim of this research is to determine opinions of science teacher candidates who completed Teaching
Practice and School Experience courses as to these subjects in the frame of Activity System Theory by
taking their context/environment into consideration. In the research, case study research design in
qualitative research methods has been used. Twenty eight science teacher candidates have participated
in the research. Data was collected by the semi-structured interviews. Categorical analysis method of
content analysis was used to analyze the data obtained in this study.

The results of the research revealed probable contradictions which may arise in activity system
produced for teacher candidates related to School Experience and Teaching Practice. These probable
contradictions were presented in items below.

Subject-Division of Labor: Despite teacher candidates” willingness and need of knowledge and ability as
to practice, insufficiency of school management’s support and cooperation and interaction between
faculty-school-teacher. Whereas they have developed a positive point of view as to teaching profession
and to be beneficial, they think that their responsibilities in School Experience and Teaching Practice are
obeying the rules and employing their tasks (report etc.)
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Subject- Tools: While teacher candidates want to apply what they learn during School Experience and
Teaching Practice process, physical environment in practice school is being insufficient/inconvenient
and also they have problems in classroom management, teaching the lesson (drawing attention,
motivate etc.) and other fields (security, teaching sexual issues, subject matter knowledge). Moreover,
the method and/or techniques they generally choose to enable the students to understand the subjects
are teacher-centered presentation and lecturing.

Object- Tools: While the aim of better recognizing and applying the profession by gaining more
experience and earlier, the position of the lesson in the programme not letting this, having obstacles in
doing independent and creative activities in practices (school’s physical environment etc.)

Object- Rules: While teacher candidates” having aims to gain experience, know the profession, learn
classroom management, know and improve themselves professionally and love the profession, having
much faculty course load, insufficiency of School Experience and Teaching Practice’s position-time in
the programme, reports prepared not meaningful, having the obligation to be in the same practice
school and getting in a lesson with more than one teacher candidates.

Tools- Rules: While the use of technological tools, materials and stuff in learning-teaching process even
if it is limited, not having school management’s support and enforcement.

The results of the research revealed that teacher candidates thought that School Experience and
Teaching Practice Courses have contributed to gain professional experience, learn their responsibilities
by recognizing the profession and professional improvement.

Teacher candidates participated in the research have some difficulties in teaching the lesson. The
obstruction in this issue is that they have lacks of classroom management, teaching a lessons and other
topics (security, teaching sexual issues, and field knowledge). Teacher candidates stated that the
difficulty they have been facing in classroom management is caused by the insufficiency of the physical
environment and having more than one teacher candidates in the classroom. Moreover, having much
faculty course load, insufficient course hours, inefficiency of the reports they have to prepare,
insufficiency of the school management’s support and not being able to provide the cooperation
between the faculty-school-teacher have arisen as the problems face during this process. As a result
teacher candidates often emphasized on the needs about pedagogical content knowledge,
content/subject matter knowledge, contemporary, scientific and technological
developments/knowledge, pedagogy knowledge and experience as to the profession. Teacher
candidates thought School Experience and Teaching Practice courses” hours are rather few and they
were not able to practice in the field sufficient enough. According to this, it was seen important the
necessity of increasing School Experience and Teaching Practice hours, arranging the courses taken
during the pre-service education as sufficient enough after the graduation and increasing the elective
courses.

Key Words: Science teacher candidates, School experience, Teaching practice, Activity system theory
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Ortak Dikkat Becerileri ve Otizm Spektrum Bozuklugu

Isil AKIN BULBUL, Selda OZDEMIR:

Otizm Spektrum Bozuklugu yasamin erken donemlerinde ortaya ¢ikan ve yasam boyu siiren, bireyin
sozel ve sozel olmayan iletisim ve sosyal etkilesim becerilerini ¢nemli derecede etkileyen bir
yetersizliktir. Otizm spektrum bozuklugunda gézlemlenen sosyal etkilesim ve iletisim problemleri,
otizm spektrum bozuklugunun ayirt edici 6zellikleri olarak goriilmekte ve sosyal alanda gériilen
problemler otizm spektrum bozuklugunu diger yetersizliklerden ayiran en temel 0lgiit olarak kabul
edilmektedir. Bu problemlerin temelinde yer alan ortak dikkat becerileri problemleri, son yirmiyilda
otizm spektrum bozuklugu arastirmacilan tarafindan ¢ocuklarda gozlemlenen en erken ve onemli
otizm spektrum bozuklugu belirtisi olarak kabul edilmektedir. Otizm spektrum bozuklugunda
gelisimsel seyrin degistirilmesine odaklanan ¢alismalarin yoneldigi en temel beceri olan ortak dikkat,
bebek ve yetiskinlerin jest ve bakislarimi kullanarak olaylara veya objelere ortak ilgilerini
paylagmalart olarak tanimlanmaktadir. Ortak dikkat becerilerinin; dil ve iletisim becerileri, sosyal
beceriler ve Zihin Kuraminin kazammuyla yakindan iliskili oldugu hatta bu becerilerin kazaniminda
temel teskil etti¢i savunulmaktadir. Nitekim alanyazinda ortak dikkat becerilerini gelistirmek
amacryla uygulanan miidahalelerin bu gelisim alanlar: iizerindeki olumlu etkileri pek ¢ok ¢alismada
rapor edilmektedir. Ortak dikkat becerilerinin, otizm spektrum bozuklugu olan ¢ocuklarin gelisimsel
seyrini etkileyen cok temel ve dnemli bir beceri olmast nedeniyle bu calismada ortak dikkat
becerisinin tamim, normal gelisim gdsteren cocuklarda ortak dikkat becerileri, otizm spektrum
bozuklugu olan cocuklarda ortak dikkat becerileri ilgili alanyazin dogrultusunda tartsilacak ve ortak
dikkat becerileri ile dil gelisimi, sosyal gelisim ve Zihin Kurami arasindaki gelisimsel iliski gtincel
alanyazin tartismalart ile analitik bir perspektiften ortaya konulacaktir. Calismanin alanda ¢alisan
uzman ve aragtirmacilara, ortak dikkat becerilerinin gelisimi, iliskili oldugu gelisim alanlar: ve bu
alanlar arasindaki etkilesimin anlasilmasi konusunda katki saglanacagy diistintilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Ortak Dikkat, Otizm Spektrum Bozuklugu, Sosyal Iletisim Becerileri, Zihin Kurama.
Giris
Sosyal ve duygusal bilgiyi tutarl bir sekilde olusturma ve anlamlandirmada sergilenen sirurliliklar ile
kendini gosteren Otizm Spektrum Bozuklugu (OSB) (Baron-Cohen, Allen ve Gillberg, 1992) ilk olarak
1943 yilinda Kanner tarafindan bireyin kendi igine kapanmasi olarak tanimlanmustir. Gliniimtizde OSB,
DSM V’te (American Psychiatric Association, 2013), baglamdan bagimsiz olarak sosyal iletisim ve

sosyal etkilesimde sinrliliklar, ilgi ve etkinliklerde basmakalip ve yineleyici davranislar ile karakterize
edilmekte olup, belirtilerin erken gelisim déneminde ortaya ¢iktig1 ve OSB belirtilerinin sosyal hayat, is
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hayat1 ya da diger énemli alanlarda klinik dtizeyde sinurliliklara neden oldugu vurgulanmaktadir.
Alanyazinda gelisimsel bir yetersizlik olarak tanimlanan OSB, yasamin erken donemlerinde baslayan
ve yasam boyu stiren, bireyin sozel ve sozel olmayan iletisim ve sosyal etkilesim becerilerini 6nemli
derecede etkileyen karmasik bir yetersizliktir (Kasari, Freeman ve Paparella, 2006; Whalen ve
Schreibman, 2003; Wong, 2013). Wetherby ve arkadaslar1 (2004), 21. ayda OSB’li ¢ocuklar1 normal
gelisim gosteren akranlarindan ayiran dokuz tehlike isaretini (red flag) tanimlamislardir. Bu tehlike
isaretleri: Uygun sekilde bakmada yetersizlik; bakislarda sicaklik ve eglenceli ifade yoksunlugu;
heyecan ve ilgi paylasmada yetersizlik; bakis, mimik, jest ve sesleri koordine etmede yetersizlik; ismine
tepki vermeme; gosterme davranisinda yetersizlik; alistimamis prozodi (konusma sirasindaki ton,
vurgu ve ezgi) tekrarlayan viicut hareketleri ve objelerle tekrarlayan hareketlerdir.

OSB'nin gelisiminde ortak dikkat becerilerinin 6neminin anlasilmasi 1970'lerden giiniimiize
arastirmalarin katkilarryla gerceklesmistir. Bu stireg i¢inde, 1970 yilmin ortalarinda arastirmacilar ve
kuramcilar bebeklerin gelisiminde, ortak dikkat becerilerinin énemini kabul ederken (Bates, Camaioni
ve Volterra, 1975; Rheingold, Hay ve West, 1976; Scaife ve Bruner, 1975), 1980li yillarda ortak dikkat
becerilerinin OSB ile iliskisi ortaya konulmaya baslanmis (Bakeman ve Adamson, 1982; Loveland ve
Landry, 1986; Wetherby ve Prutting, 1984), 1990’11 yillarda ise ortak dikkat becerilerinin énemi ve OSB
ile iligkisi farkli kuramsal bakis acilarindan tartisiimaya baslanmistir (Schertz ve Odom, 2004).
Guntimiizde ise arastirmacilar ortak dikkat becerilerinin OSB ile iliskisine alanyazinda genis olarak yer
vermektedirler (Charman, 2003; Dawson ve ark., 2004; Gillespie-Lynch ve ark., 2015; Key ve ark., 2015;
Warren ve ark., 2015; Warreyn ve Roeyers, 2014).

Tarihsel agidan bakildiginda arastirmacilarin ortak dikkat becerisini iki farkli bakis agisiyla ele aldiklar
goriilmektedir. Bunlardan ilki bebeklik sosyal etkilesimine iliskin bakis agisina; ikincisi ise niyetli
iletisim ve dil bakis acisina dayanmaktadir (Bilmez, 2014). Bebeklik sosyal etkilesimi bakis agisina gore,
ortak dikkat uzun bir siirecin en son noktas1 olarak tanimlanmakta ve siirecin yeni dogan bebeklerin,
yetiskinlerle ytiz ytize etkilesim kurduklarinda basladig1 ve diger kisilerle olan ikili etkilesimlerine
tigtincii bir 6geyi dahil ettiklerinde tamamlandig belirtilmektedir. Niyetli iletisim ve dil bakis acisina
gore ise yasamun ikinci yilinda ve sonrasinda ortak dikkat gelinen en son nokta degil baslangi¢ noktasi
olarak ele alinmaktadir (Carpenter, Nagell ve Tomasello, 1998). Ortak dikkat becerileri gelisimi ile
iliskili tartismalarin yamn sira kavramsal igerigi de arastirmacilarin ilgi odagi olmustur. Ortak dikkat,
bazi aragtirmacilar tarafindan dar bir ¢erceveden tanumlanirken (Corkum ve Moore, 1998; Deak, Flom
ve Pick, 2000), baz1 arastirmacilar tarafindan ise igerdigi alt davranislara da yer verilerek daha genis bir
cerceveden ele aliarak tanimlanmistir (Paparella, Goods, Freeman ve Kasari, 2011; Mundy, Sigman,
Ungerer ve Sherman, 1986). Ornegin Racine, Jeremy ve Carpendale (2007), ortak dikkat becerilerinin en
az ug bileseni oldugunu belirterek bu bilesenleri; a) digerlerinden nesne ya da eylem istemek (the
protoimperative function), b) dikkat odaklarimi paylasmak amaciyla digerlerinin dikkat odaklarim
yonetmek (the protodeclarative function) ve c) digerlerine bir nesnenin yerini bildirmek olarak
siralamaktadirlar. Guintimiizin yaygin kabul goren bakis acisindan ortak dikkat erken cocukluk
doneminde bebek ve yetiskin arasinda gozlemlenen sosyal iletisim becerilerinden birisi olarak kabul
edilirken sosyal ortamda dikkati bir nesne ve bir kisi arasinda diizenleme becerisi olarak da
tanimlanmaktadir (Carpenter ve Tomasello, 2000; Dube, MacDonald, Mansfield, Holcomb ve Ahearn,
2004; Kasari ve ark., 2006; Krstovska-Guerrero ve Jones, 2013; Meindl ve Cannella-Malone, 2011; Mundy
ve Stella, 2000; Schertz, 2005; Wong ve Kasari, 2012). S6z konusu diizenlemenin, iletisim islevi oldugu
gibi dikkati paylasma ya da diger insanlarla ilgilenme amacini yansittig1 da kabul edilmektedir (Wong
ve Kasari, 2012). Schertz ve Odom (2004), ise bu dogrultuda yaptiklar1 bir tanimda ortak dikkati,
cocugun digerleri ile bir olaya ya da nesneye yonelik olarak dikkatini goérsel olarak koordine etmesi,
ilgiyi paylasmasi, sosyal yonelim ve ebeveyn ile aym ilgi odagimm paylastigini anladigini gostermesi
olarak tanimlamaktadir. Diger bir deyimle ortak dikkat becerisi bagkalarinmn ilgi paylasmaya yonelik
iletisim baslatmalarma ¢ocugun yanit vermesi (responding to joint attention) ve ortak dikkatin gocuk
tarafindan baslatilmas: (initiating joint attention) davramslarini igerir. Pek ¢ok arastirmaci ise ortak
dikkatin bebeklerde ebeveyn ile ilgi paylasimina yonelik bir istegi icermesi gerektigine ve ebeveynin
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sergiledigi ilgi paylasimina yonelik etkilesimin de cocuk tarafindan fark edilmesi gerektigini
belirtmektedir (Carpenter ve ark., 1998; Lewy ve Dawson, 1992; Mundy ve Stella, 2000; Tomasello,
1999).

Normal gelisimsel seyirden farkli olarak, bebeklerde ortak dikkat becerilerinin gelisimde gozlemlenen
siirliliklar, tiim gelisimsel yetersizlikler icerisinde sadece OSB’ye 6zgii bir bozukluk olarak goriilmekte
ve ortak dikkat becerilerindeki simirliliklar bebeklerde OSB'nin en erken belirtisi olarak kabul
edilmektedir (Bruinsma, Koegel ve Koegel, 2004; Warreyn ve Roeyers, 2014). Nitekim ortak dikkat
becerileri sinirliliklar erken dénemde gelisimsel yetersizlikler sergileyen cocuklarda OSB'nin varliginin
ayirt edilmesini saglayan en énemli becerilerden biridir (Ibafiez, Grantz ve Messinger, 2013; Key ve ark.,
2014; Rozga ve ark., 2011). Kontrol gruplu tam deneysel arastirmalarda, normal gelisim gosteren, dil ve
iletisim becerileri gecikmeleri sergileyen, gelisimsel gecikmeler sergileyen ve OSB’li g¢ocuklarin
karsilastirma sonuglari, ortak dikkat becerilerinde sergilenen smirhiliklarinin ¢ocuklardaki bilissel veya
dil gelisimi problemleri ile agiklanamayacagini ve ortak dikkat becerilerindeki simirliliklarin sadece
OSB’ye 6zgii oldugunu agik bigimde gostermistir (Chawarska, Klin, Paul ve Volkmar, 2007; McArthur
ve Adamson, 1996; Mundy ve ark., 1986; Naber ve ark., 2008; Osterling ve Dawson, 1994; Toth, Munson,
Meltzoff ve Dawson, 2006). Cocuklarda ilk sozctiklerin gelisiminden 6nce ortaya ¢tkan bu son derece
kritik soz oncesi donem becerisi, gelisimsel stirecte daha sonraki evrelerde gozlemlenen {ii¢ temel
becerinin de en kritik onctiltdiir (Schertz ve Odom, 2003). S6z konusu beceriler; dil becerileri (Carpenter
ve ark., 1998; Delinicolas ve Young, 2007; Kwisthout, Vogt, Haselager ve Dijkstra, 2008; Murray ve ark.,
2008; Paparella ve ark., 2011; Paparella ve Kasari, 2004), sosyal etkilesim becerileri (Adamson ve Russell,
1999) ve cocugun baskalarinin zihinsel stireglerinin farkinda oldugunu gosteren Zihin Kurami (Theory
of Mind), becerileridir (Baron-Cohen, 2000).

Insanlar1 gozlemleyip model alarak dgrenmenin temel bilesenlerinden biri, gozlem yapan kisinin,
modelin davramsina dikkat etmesi olarak kabul edilirken (Bellini ve Akullian, 2007), dogal
ortamlarinda OSB’li bir¢ok ¢ocugun diger insanlara dikkatini yonlendirmede ¢nemli smurliliklar
sergiledigi yaygin olarak rapor edilmektedir (Plavnick, 2013). Bu gelisim alanlarinda zincirleme
ilerleyen gelisimsel yetersizlikler ortak dikkat becerilerinde sergilenen siurhiliklar ile
iliskilendirilmektedir (Charman ve Stone, 2008). Bu makalede OSB’nin gelisiminde insana yonlendirilen
ilgi sturhiliklar: ve bu sinirliliklarin karmasik bir yansimasi olan ortak dikkat becerileri problemlerinin
gelisimi ile ortak dikkat problemlerinin gelisimsel seyrinin olumsuz etkiledigi temel beceri alanlar
tartisilacaktir. Bu kapsamda makalede 6ncelikli olarak normal gelisim gosteren bebeklerde ortak dikkat,
OSB’li cocuklarda ortak dikkat becerilerinin nasil farklilastigi incelenecek makalenin devam eden
boliimlerinde ise ortak dikkatin, dil gelisimi, sosyal gelisim ve Zihin Kuramu ile iliskisi tartisilacaktir.

Normal Gelisim Gosteren Bebeklerde Ortak Dikkat

Normal gelisim gosteren bebeklerde ortak dikkat becerilerinin gelisimi incelendiginde ortak dikkat
becerisinin basit diizeyden daha gelismis diizeylere dogru asamali olarak gelisim gosterdigi
goriilmektedir. Ornegin bebekler onceleri g6z kontagi kurarlarken sonrasinda geleneksel jestlerin
(6rnegin goz kontagl, isaret etme ve gosterme) karmasik bilesenini kullanma egiliminde olmaktadir
(MacDonald, Anderson, Dube, Geckeler ve Green, 2006). Ortak dikkat becerisi dogumda tamamen
islevsel halde olmamakla birlikte, normal gelisim gosteren bebeklerin yaklasik olarak tictincii ayda
sergiledigi yiiz ylize gerceklesen sosyal oyunlar ve altinc1 ayda cesitli nesnelerle ilgilenmenin baslamasi
ortak dikkat becerileri gelisiminin ilk asamalar1 olarak kabul edilmektedir. Altinci ayda bebekler
gtivenilir olarak diger insanlarin bakislarmin genel yoniinti kestirebilirken kesin hedefi tam olarak
belirleyememektedirler (Jones ve Carr, 2004; Schertz ve Odom, 2004). Ornegin bu dénemde bebekler,
icinde bulunduklar1 odada, hangi tarafa bakacaklarini birincil bakicilarinin bakislarni kullanarak
belirleyebilmekte ve yetiskinin hedefindeki tarafa donebilmektedirler. Fakat genellikle bebeklerin
bakisglari, izleme yolundaki ilk nesnede durmaktadir. ilk yasmn son geyreginde, ortak dikkat
becerilerinin ilk drnekleri izlenebilmektedir. Bebegin, bir nesneyi anne babaya gosterme ¢abasi ya da
isaret ederek bir nesneyi istemesi yaklasik dokuzuncu ay civarinda baslarken, 8.-12. aylar arasinda
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bebekler baskasimin dikkat odagin takip edebilme yetenegini ve yine es zamanli olarak anne babasinin
belli bir nesne ya da kendi davranisi ile ilgili duygusal tepkisini tanimlayabilme becerisini
gelistirmektedirler (Jones ve Carr, 2004). Ortak dikkat becerileri 12. ayda, goriis alan1 igerisinde yer alan
hedef konuma kendini dondiirerek dikkati paylasma, digerlerinin dikkat odagmi takip etme ve
digerlerinin gosterdiklerine bakma seklinde izlenmektedir (Jones ve Carr, 2004; Meindl ve Cannella-
Malone, 2011; Schertz ve Odom, 2004; Toth ve ark., 2006). Bebekler yaklasik olarak 12. - 14. aylar
arasinda ise yetiskinin bakisini ve isaretini takip ettikten sonra, kendi bakisini nesneden yetiskine ve
tekrar yetiskinden nesneye kaydirarak kontrol bakis1 (check back) gerceklestirebilirler (Tomasello, 1995;
Wetherby, 2006). Yine 12. - 15. aylar arasinda yetiskinin dikkat odagin izleme becerisi gelismekte hatta
yetiskinin dikkati dagilsa bile bebekler hedef tizerinden dikkat odagini belirleyebilmektedirler. Ortak
dikkat becerileri 18. ayda dikkate yanit verme ve baslatmay1 igerecek sekilde ortaya ¢ikmakta ve
bebekler ¢evrelerindeki nesne ve olaylara tepki vermektedirler (Schertz ve Odom, 2004). Nitekim bu
donemde gozlemlenen jestlerin kullanilarak bir noktanin isaret edilmesi, ulasilmasi ya da bir oyuncagin
yetiskine isaret edilmesi ¢ok daha gelismis ortak dikkat becerileri olarak karakterize edilmektedir
(MacDonald ve ark., 2006).

Ortak dikkat becerilerinin bebeklerdeki gelisimi incelendiginde, gelisimin ilk doénemlerinde ortak
dikkat becerileri, bakisma, baskasinin bakisini izleme (gaze alternation), jest ve mimiklerin yani viicut
dilinin kullanimiyla gerceklestigi gozlenmektedir. Bebeklerin kisa zamanda viicut dili kullanarak
kurduklar: ortak dikkate basit sesler de ekleyerek seslendirmeye basladiklar: da goriilmektedir (Bruner,
1981; Maljaars, Noens, Jansen, Scholte ve Berckelaer-Onnes, 2011). Tkinci y1lin ortalarina dogru, bebekler
baskasinin bakisini izleme, bakisma ve mimik kullanimiyla iyi koordine edilmis ortak dikkat becerileri
gelistirmis olurlar. Cocugun uygun ortak dikkat becerileri ile sosyal etkilesime katilabilmesi i¢in ilk
olarak, dikkat odagini baskalariyla paylasmaya gereksinim duymasi, daha sonra baskalariin dikkatini
odakladiklar1 noktay1 bulma becerisine sahip olmasi, son olarak ise baskasinin dikkatini takip edebilme
becerisine sahip olmasi gerektigi belirtilmektedir. Ortak dikkat ilk olarak birincil bakici ile bebek
arasmda kurulmakta ve bakicilar bu ortak dikkat girisimlerini siirekli destekleyerek stirdiirmektedirler
(Liszkowski, Carpenter, Henning, Striano ve Tomasello, 2004). Birincil bakic1 ve bebek arasinda
gelistirilen ortak dikkat becerisi, sonrasinda akranlarla ve diger insanlarla da kurulmaya devam
etmektedir (Adamson ve Chance, 1998; Bakeman ve Adamson, 1984; Jones ve Carr, 2004).

Bebeklerin ortak dikkat becerileri iki farkli davranisla gozlemlenmektedir: Bebekler ya digerlerinin
dikkat yonergelerine karsilik verirler yani ortak dikkate yanit verirler ya da ortak dikkati kendileri
baslatirlar (Bruinsma ve ark., 2004; Charman, 1998; Clifford ve Dissayanake, 2008; Jones ve Carr, 2004;
Meindl ve Cannella-Malone, 2011; Mundy ve Gomes, 1998; Naoi, Tsuchiya, Yamamoto ve Nakamura,
2008). Yetiskinlerin genellikle bakislarini kaydirmak ve basini bir nesneye gevirmek seklinde geleneksel
mimikler esliginde bir nesneye isaret ederek gerceklestirdikleri ortak dikkat girisimlerine bebekler,
bireysel farkliliklar ve cevrenin yanitlayiciligina dayali olarak yaklasik olarak 10-15 ay civarinda yanit
vermeye baglarlar. Ornegin, bebek ve anne birlikte oynarlarken, anne bagini gevirip, oyuncak bir ucag:
isaret ederek dikkat cekici bir ses tonu ile “Ucaga bak!” diyerek ortak dikkati kurma girisiminde
bulundugunda, bebek de annenin bakisini ve isaretini takip edip, hedef nesneye bakarak ortak dikkat
girisimine yanit vermis olur. Bebegin nesne ve yetiskin arasinda gidip-gelen bakisi, bebek ve yetiskinin
ayn seye odaklandiklarini, yani ayni nesne tizerinde dikkatlerini paylastiklarin1 gostermektedir. Bir
yetiskinin ortak dikkat kurma girisimine karsilik vermek ¢ok acik bir sosyal iletisim becerisi olarak ifade
edilirken, ayn1 zamanda nesne tizerinde dikkat paylasiminin siirdtirtildiigti anlamina da gelmektedir
(Jones ve Carr, 2004). Ilk bir yilin sona ermesiyle bu kez bebekler farkli nesneler ya da olaylarla
karsilastiginda ortak dikkati baslatma girisiminde bulunmakta ve bu beceri ortak dikkati baslatma
becerisi olarak kabul edilmektedir. ilk baslarda bu girisim sozstiz belli bir noktaya bakislarin
sabitlenmesi, jest ve mimiklerin kullanimu ile gergeklesirken (Franco ve Butterworth, 1996; Naoi ve ark.,
2008), daha sonra ilk sdzciiklerin kazanimiyla bebekler ortak dikkati baslatma girisimlerine kazanilan
kelimeleri de eklemektedirler. Boylece ortak dikkat becerileri daha karmasik hale gelmekte ve
bebeklerde ortak dikkat becerilerinin sdzel yonii ortaya ¢ikmaktadir (Jones ve Carr, 2004).
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OSB’li Bebeklerde Ortak Dikkat

OSB'li ¢ocuklarda goriilen (Jones ve Carr, 2004), ortak dikkat becerileri yetersizlikleri OSB’li cocuklarin
gelisimsel ve zihinsel seviyelerinden bagimsiz olarak ortaya c¢ikmakta ve sadece ortak dikkat
becerilerinde sinurliliklar gozlenmemekte, ayni zamanda ortak dikkat becerilerinin gelisimsel seyrinde
de gecikmeler goriilmektedir (Naber ve ark., 2007; Schietecatte, Roeyers ve Warreyn, 2012; Warreyn,
Roeyers, Oelbrandt ve Groote, 2005, Wetherby, Watt, Morgan ve Shumway, 2007). Ortak dikkat
gelisimindeki sinirliliklar OSB'nin en erken belirtilerinden biri olup, birinci dogum giinti 6ncesinde
ortaya ¢ikmakta ve OSB’de erken tanilamaya imkan sunmaktadir (Baron ve ark., 1992; Charman, 199§;
Meindl ve Cannella-Malone, 2011; Osterling ve Dawson, 1994). Nitekim OSB’li ¢ocuklarla yapilan
arastirmalar da, OSB’li ¢ocuklarin, s6zel ve sozel olmayan iletisim, sosyal etkilesim ve ortak dikkat
becerilerinde erken donemlerde belirgin simirliliklar sergilediklerini gosterilmektedir (Murray ve ark.,
2008; Schertz ve Odom, 2004; Wetherby ve Prutting, 1984). OSB de sergilenen sosyal yetersizliklerin iki
temel bileseni olan ortak dikkat ve duygularin paylasiminda sergilenen smirliliklar Kasari, Sigman,
Mundy ve Yirmiya (1990), tarafindan ele alinarak, ortak dikkat ve isteme amagli iletisim baglamlarinda
incelenmistir. Arastirmacilar OSB’li bebekler ile karsilastirildiginda, normal gelisim gosteren bebeklerin
dikkati nesneler ya da olaylar tizerinde paylastiklar1 durumlarda nesnelere ve olaylara yonelik olumlu
duygularimi digerleriyle daha fazla paylastiklarini, OSB’li bebeklerin ortak dikkatte sergiledikleri
sinirliliklarin, duygularin paylasiminda sergilenen simirliliklar ile iligkili oldugunu rapor etmislerdir.

Alanyazinda OSB’li cocuklarda ortak dikkat becerilerinin iglevine yonelik farkli bir ¢riintiiniin gelisimi
cok dikkat gekicidir. Ornegin ortak dikkati baglatma igerisinde ilgiyi paylasma amagl isaret etme OSB'li
cocuklarda tipik olarak gozlenemezken, isteme amach isaret etme OSB’li ¢ocuklarda acik bigimde
gozlenebilmektedir. Bu bulgu ise OSB’li cocuklarin dikkat becerilerini isteme amach olarak
kullanabildiklerini ancak sosyal etkilesim amagh olarak kullanamadiklarini gostermektedir (Baron-
Cohen, 1989; Carpenter ve Tomasello, 2000; Mundy ve Stella, 2000; Wetherby, Prizant ve Hutchinson
1998; Sigman ve Ruskin, 1999). Nitekim sosyal etkilesimsel amacli isaret etme, gosterme, diger kisilerin
baktig1 veya isaret ettigi yere bakmadaki simirlhiliklar sadece OSB’ye 6zgti bir yetersizlik olarak kabul
edilmektedir (Carpenter ve Tomasello, 2000). OSB’li ¢ocuklarin ortak dikkat simirliliklarimin diger
yetersizlik gruplari ile karsilastirildig: farkli arastirmalarda OSB’li gocuklar, karsilastirma grubu olarak
alman gelisimsel gecikmeleri olan ¢ocuklar, normal gelisim gosteren cocuklar ve dil gelisimi
gecikmeleri sergileyen ¢ocuklarla eslestirilmis ve karsilastirilmistir (Annaz, Campbell, Coleman, Milne
ve Swettenham, 2012; Carpenter, Pennington ve Rogers, 2002; Charman ve ark., 1997; Dawson ve ark.,
2004; Leekam, Baron-Cohen, Perrett, Milders ve Brown, 1997; McArthur ve Adamson, 1996; MacDonald
ve ark., 2006; Paparella ve ark., 2011; Sigman, Mundy, Sherman ve Ungerer, 1986; Sigman ve Ruskin,
1999). Arastirmalardan elde edilen bulgular OSB’li cocuklarin tutarl olarak karsilastirma gruplarindan
tum ortak dikkat becerileri dlctimlemelerinde farklilastigini gostermektedir. Arastirmalarda OSB’li
cocuklarmn ortak dikkat becerilerinde sergiledikleri farklilasmalara yonelik elde edilen bulgularda,
OSB’li cocuklarin ortak dikkat becerilerinde sergiledikleri sinurliliklarin yani sira gelisimsel gecikmeleri
olan ¢ocuklar ve normal gelisim gosteren ¢ocuklara gore dikkatlerini nesne ve kisi arasinda koordineli
olarak yonlendirme yerine sadece farkli nesneler arasinda yonlendirdikleri de dikkat ¢ekmektedir
(Dawson ve ark., 2004; Gulsrud, Kasari, Freeman ve Paparella, 2007; Kasari ve ark., 1990; Wong, 2013;
Wong ve Kasari, 2012).

Ozetle, giintimiize kadar gerceklestirilen bircok arastirma, OSB’li gocuklarin, ortak dikkate yanit
vermede ve ortak dikkati baslatmada smirliliklar sergilediklerini ortaya koymaktadir (Lawton ve
Kasari, 2012; Leekam, Hunnisett ve Moore 1998; Whalen, Schreibman ve Ingersoll, 2006). OSB’li
cocuklarm, ortak dikkati baslatmada gosterdikleri smirhiliklar ile ortak dikkate yanit vermede
gosterdikleri sinurliliklar karsilastirildiginda, ortak dikkati baslatmada daha yogun simurlhiliklar
sergiledikleri yaygin olarak rapor edilmektedir (MacDonald ve ark., 2006; Whalen ve Schreibman,
2003). OSB’li cocuklarin isaret etme ve ortak dikkat becerilerini, ilgi paylasmaktan ¢ok digerler kisilerin
davranislarini kontrol etmek i¢in kullandiklar: da belirtilmektedir (Wong ve Kasari, 2012). Alanyazinda
OSB'nin gelisimsel seyrinin kontrol altina almay1 amaclayan calismalar, OSB’li gocuklarin sergiledikleri
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ortak dikkat simirliliklarimmin daha iyi anlasilmasina ¢ok 6nem verilmektedirler. Nitekim pek cok
arastirmaci ortak dikkat becerilerine yapilan miidahalenin sadece OSB semptomlarinda azalmay:
saglamadigr ayni zamanda cocuklarin ortak dikkat becerilerinde ilerlemeler saglandiginda, bu
ilerlemelere bagh olarak bir ¢ok gelisim alaninda gelismelerin goriildtigii belirtilmektedir (Charman ve
ark., 2003; Delinicolas ve Young, 2007; Kasari ve ark., 2006; Kasari, Paparella, Freeman ve Jahromi, 2008;
Kwisthout ve ark., 2008; Murray ve ark.,2008).

Ortak Dikkat Becerileri ve Dil Gelisimi

Normal gelisen ¢ocuklarla karsilastirildiginda, OSB’li ¢ocuklarin biiyiik gogunlugunun dili kazanmada
gecikmeler sergiledikleri rapor edilmektedir. Bu nedenle yapilan arastirmalarda OSB’li ¢ocuklarin
gelisiminde dil ve iletisim becerileri temel ilgi alanlarindan biridir (Siller ve Sigman, 2002). OSB’li
cocuklarin yaklasik olarak %80’inin 5 sozctikten daha fazlasini tiretebildigi, 2/3’sinin ifade edici ve alic1
dil becerilerinde gecikmeler sergiledigi belirtilmektedir (Landa, 2007). OSB’li cocuklarin %50’sinin ise
gelisimin bir doneminden itibaren sosyal iletisim becerilerinde gerilemeler sergiledigi aileleri
tarafindan bildirilmektedir (Davidovitch, Glick, Holtzman, Tirosh ve Safir, 2000; Goldberg ve ark., 2003;
Luyster ve ark., 2005; Ozonoff, Williams ve Landa, 2005). Werner ve Dawson (2005), aileler tarafindan
bu gerilemelerin rapor edildigi ve edilmedigi OSB’li cocuklar ile normal gelisim gosteren ¢ocuklarin
birinci dogum giinii videolarimi izleyerek gerceklestirdikleri bir arastirmada; gerilemenin gozlenmedigi
OSB’li ¢cocuklarin 12. ayda, normal gelisim gosteren ve gerileme gosteren OSB’li cocuklardan daha az
ortak dikkat ve iletisim davranis: sergilediklerini bulgulamiglardir. 24. aya gelindiginde ise her iki
OSB’li grubunda kelime kullanimi, seslendirme, isaret etme ve sosyal bakislar1 kullanma orani1 normal
gelisim gosteren ¢ocuklar ile kiyaslandiginda azalmistir. Bu arastirma bulgular: erken dil kazanimu ile
ortak dikkat becerileri arasindaki iliskiyi ortaya koymak acisindan oldukca 6nemlidir.

Gecmisten guniimiize farkli kuramcilar ve arastirmacilar, ortak dikkat becerilerinin erken dil
kazamimindaki onemine vurgu yapmakta ve dilin ortak dikkat yasantilari sirasinda 6grenildigini
savunmaktadirlar (Gillespie-Lynch ve ark., 2015; Morales ve ark., 2000; Tomasello ve Farrar, 1986).
Bebekler sozciik tiretmeye baslamadan once birincil bakicilar1 ile sosyal iletisim rutinlerinin birgok
formunu kurmus olurlar. Bebek ve birincil bakicilar arasinda gerceklesen bu etkilesim hem ¢ocuk hem
de yetiskin icin kurulan iletisimin hizla anlamli hale gelmesini saglar (Tomasello ve Farrar, 1986).
Mundy ve Gomes (1998), normal gelisim gosteren cocuklarla yaptiklari bir calismada, digerlerinin ortak
dikkat baslatma girisimlerine yanit vermenin tam anlamiyla bir alic1 dil becerisi (receptive language
ability) oldugunu ve digerleriyle ortak dikkat baslatmanin ise tam anlamiyla bir ifade edici dil becerisi
(expressive language ability) oldugunu belirterek (Bkz., Sekil 1) ortak dikkat becerilerinin sozel
iletisimdeki 6nemini vurgulamstir.

Ik yasin son ceyreginde sergilenmeye baglayan ortak dikkat becerileri bebegin sozel iletisim
becerilerinin gelisiminde temel yap: tas1 gorevi gormektedir (Schertz ve Odom, 2004). Morales ve
arkadaslar1 (2000), gerceklestirdikleri bir ¢alismada bebeklerin 6.,8.,10.,12. ve 18. aylarda digerlerinin
ortak dikkat girisimlerine yanit vermeleri ile sozciik gelisimleri arasinda dogru bir orant1 oldugunu
ortaya koymustur. Mundy, Sigman ve Kasari (1990), ise yaptiklar bir calismada ortak dikkat becerileri
ile dil gelisimi arasindaki iliskiyi dogrulayarak, bakislarla gostererek ya da isaret ederek ortak dikkat
baglatmanin ve ortak dikkate yanit vermenin dil gelisiminin yordayicilar1 arasinda oldugunu
belirtirken, bu alanda yasanan gecikmelerin ise dil gelisimini olumsuz yonde etkiledigini
vurgulamuslardir. Yetiskinler bebege ortak dikkat baslatma girisiminde bulundugunda ve bebekte bu
girisime karsilik verdiginde yetiskinler genellikle objeleri etiketlemekte ve bu yasant1 da bebegin bu
stirecte objeleri etiketlemeyi ve obje isimlerini 6grenmesini saglamaktadir (Baldwin, 1991; Jones ve Carr,
2004).
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Sekil 1: Bebeklerin sergiledikleri ortak dikkat becerileri.

Diger insanlarin bakislarini takip ederek baktiklar: yerlere bakmak, bebeklerin kullandig1 dogru kelime
sayisini arttirirken, ikinci yasa girilmesiyle birlikte bebekler yeni kelime duyduklarinda yetiskinin
dikkat odagini kontrol ederler (Schertz ve Odom, 2004; Tomesello, 1995). Bebek ve yetiskinin ortak
dikkati saglayamadiklar1 durumlarda yani yetiskinin sozel olarak etiketledigi nesne ile bebegin
odaklandig1 nokta farkli oldugunda (discripant labeling situation) bebegin yetiskinin bakislarmi
izlemesi etiketlenen nesnenin kontrol edilmesini saglamaktadir (Jones ve Carr, 2004). Baron-Cohen
(1997), yetiskinin sozel olarak etiketledigi nesne ile bebegin odaklandig1 nokta farkli oldugunda, normal
gelisim gosteren bebeklerin, yetiskin bakisini izleyerek yetiskinin etiketledigi nesneyi bulmada basarili
olduklarmi ortaya koymustur. OSB’li bebekler ise ortak dikkate yanit verme ve ortak dikkat baslatma
becerilerinde sergiledikleri smirhiliklardan dolayi, kendi odaklar ile yetiskinin odagimin farklilastig:
durumlarda yetiskinin odagmi kontrol etmede ve yeni kelimeler duyduklarinda yetiskinlerin
bakislarini izleyerek etiketlenen nesneleri bulmada problemler sergilemektedirler (Landa, 2007). Bu
durum ise OSB’li ¢ocuklarin sozel ve sozel olmayan dil ve iletisim becerileri gelisimini acitk olarak
olumsuz yonde etkilemektedir (Schertz ve Odom, 2004). S6z konusu etki dogrultusunda ortak dikkat
becerilerinde goriilen sinirliliklarin ortak dikkatle beraber gelisen s6zel ve s6zel olmayan dil ve iletisim
gelisimini olumsuz yonde etkiledigi distintlmektedir (Delgado ve ark., 2002; Mundy ve ark., 1990;
MacDonald, 2006; Schertz ve Odom, 2004; Siller ve Sigman, 2002).

OSB’li ¢ocuklarda iletisim becerilerindeki siirhiliklarin ilk isaretleri birinci dogum giintinden 6nce
ortaya ¢ikarken (Landa, 2007), iki yasindaki OSB’li cocuklarin sergiledikleri s6zstiz iletisim becerileri,
yedi yasinda sergiledikleri iletisim ve sosyal islevlerin yordayicist olarak degerlendirilmektedir
(Charman, 2005; Kasari ve ark., 2008). Sosyal iletisimi baslatmak, sosyal ve sosyal olmayan baglamlarda
dikkati yoneltmeyi icerirken, OSB’li ¢ocuklarin dikkati yoneltmede sergiledikleri smirliliklar,
digerlerine istek ve ihtiyaclarini belirtmede sinirli yasantilara sahip olmalarina neden olmaktadir. Bu
durum ise birer iletisimci olarak, normal gelisim gosteren yasitlar1 ile OSB’li cocuklar kiyaslandiginda
OSPB’li ¢ocuklarin etkili iletisim kurmalarimi 6nemli o6lgiide simirlandirmakta ve iletisim iglevlerinde
basarisiz olmalarina neden olmaktadir (Wetherby ve ark., 1998).

OSB’de s6z 6ncesi donemdeki sosyal iletisim tizerine yapilan arastirmalar iletisimin iki islevi {izerine
odaklanmaktadir. Bu iki islev ise; istekler tizerine kurulan iletisim ve ortak dikkat amaci ile kurulan
iletisim olarak ifade edilmektedir (Paparella ve ark., 2011). Talep ve istek isaretleri digerlerinden istenen
bir nesne ya da durumu elde etme igin yardim talebini igerirken ortak dikkat amagh iletisimde jestler
ve isaretler, olay ve nesnelere yonelik ilgiyi paylasmak amaciyla kurulmaktadir (Mundy ve Gomes,
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1998). Meindl ve Cannella-Malone (2011), ortak dikkat becerilerinde sergilenen eksikliklerin, iletisim
etkinliklerini siirladigini ve deneyimlerin paylasilma firsatin1 azalttigini belirtirken bu durumu su
sekilde orneklendirmektedir. Yetiskin ¢ocuga ortak dikkat baslatma girisiminde bulunarak
gokytiziindeki balonu gosterdiginde, ¢ocukta gokytiziindeki balona bakarak ortak dikkate yanit
verdiginde bu durumun yetiskin ve OSB’li ¢ocuga anlamli bir iletisim kurma firsat1 sunmus olur.

OSB’li ve normal gelisim gosteren cocuklarla gerceklestirilen dil ¢alismalar ise, ¢ocuklar tarafindan
altinc1 ayda gerceklestirilen digerlerinin bakislarini takip etme becerisinin genellikle 18. ayda gelisen
ifade edici dil becerilerini olumlu yonde etkiledigini gostermektedir (Carpenter ve ark., 1998; Markus,
Mundy, Morales, Delgado ve Yale, 2000; Mundy ve Gomes, 1998; Mundy ve ark., 1990). Yine yaklasik
20. ay civarinda ortaya ctkan ve bu doénemin temel becerilerinden biri olan bildirimsel bakislarin
kazanimu ile dil becerileri kazanimi arasinda dogru orantili bir iliski oldugu ve 42. ayda sergilenen
sosyal iletisim becerileri siurliliklarini azalttig diistintilmektedir (Charman, 2003).

Ortak Dikkat Becerileri ve Sosyal Gelisim

Sosyal etkilesimin en basit sekli olan ve yaklasik olarak tigiincii ayda ytiz yiize gergeklesen oyunlarla
ortaya ¢ikan ytize odaklanma, ortak dikkat becerilerinin kazaniminda en temel becerilerden biri olup
cocuklara ebeveynlerinin ve diger insanlarin duygu ve disiincelerini ayirt etmede 6nemli ipugclar:
saglamaktadir (Schertz ve Odom, 2004; Schertz, 2005). Yiize odaklanma becerilerinin kazanilmasindan
sonra kazanilan sira takibi becerileri ise (turn-taking) karsilikli etkinliklerde eylemlerin sira ile
yapilmasina karsilik gelmekte olup annenin hareketlerinin gocuk tarafindan taklit edilmesi, eylem ve
tepki rutinlerine gocugun karsilik vermesi, baslatmas1 ya da rastlantisal sakalasma rutinlerine tepki
verilmesini kapsamaktadir (Schertz, 2005). Daha sonra ise yetiskinin ortak dikkat girisimine karsilik
verme ve yetiskini bebegin kendi dikkat odagma cekerek ortak dikkati baslatma deneyimi
gerceklesmektedir (Bruinsma ve ark., 2004; Charman, 1998; Clifford ve Dissayanake, 2008; Jones ve
Carr, 2004; Meindl ve Cannella-Malone, 2011; Mundy ve Gomes, 1998; Naoi ve ark., 2008; Schertz ve
Odom, 2004; Toth ve ark., 2006). letisim kurdugu kisiden gelen tepkilere yanit verme becerisi her
¢ocugun normal gelisiminin bir parcasidir. Normal gelisim gosteren bir cocugun hentiz konusmay1
kazanmadan 6nce birincil bakim veren kisinin isaret ettigi oyuncag: bakiglarimi ya da yonergelerini
izleyerek bulmasi ve birincil bakim veren kisiye sosyal baglamda yanit vermesi beklenir (Jones ve
Schwartz, 2009). Bunun aksine, OSB’li gocuk ve etkilesimde oldugu kisi arasinda bu karsilikli etkilesim
genellikle gozlenmemektedir (Leekam ve Ramsden, 2006; Mundy ve ark., 1990). Bebekler aktif olarak
digerlerini izleyerek, insanlar ve objeler arasinda bakislarii gezdirerek bir saglama yaparlarken,
ebeveynin de c¢ocugun dikkat odagini paylasmasi durumunda, bu durumun c¢ocuk tarafindan
goriildiigii ve bu stirecin ise sosyal iliskiye karsilik geldigi belirtilmektedir (Wetherby, 2006). Bu ise
cocuklarda, sosyal anlayisin gelismesine katki saglamakta (Charman ve ark., 2000) ve daha sonraki
donemlerde akranlar ile kurulan sosyal etkilesim ile iliskilendirilmektedir (Sigman ve Ruskin, 1999).
Whalen ve arkadaslar1 (2006), bu iliskiyi dogrular sekilde ortak dikkat becerisini gelistirmeyi amaglayan
calismalarin amaglari, arasinda yer almayan sosyal iletisim becerilerinde artisa yol agabilecegini
savunmaktadirlar.

Bebekler 6zel bir amaca ulasmak amaciyla yetiskinlere isaretler ya da yonergeler vererek niyetlerini
paylasirlar ve yetiskin davrarslar1 diizenlemek (behavioral regulation) amaciyla yetiskine bir takim
isaretler gonderirler. Bu isaretler tipik olarak bir nesne, bir eylem istemek icin gergeklestirilebilecegi gibi
bir nesneyi ya da eylemi reddetmek amaciyla da gerceklestirilebilir. Yiyecek istemek igin yiyecegin
gosterilmesi, reddetmek amacryla oyuncagn itilmesi davranis diizenlemelerine 6rnek olarak verilebilir.
Yine ¢ocuklar sosyal etkilesim amacryla yetigkinlere isaretler gondererek yetiskin dikkatini katilim
amach kendi iizerlerinde toplarlar. Ornegin selamlamak, gagirmak, sosyal rutin ya da rahatlamak
amaciyla bu isaretleri kullanabilirler. Son olarak ise ortak dikkati kullanarak, digerlerinin dikkatini
ilging nesne ve olaylar tizerine, dikkati paylasmak amaciyla cekmektir. Ilging bir nesnenin gosterilerek
yetiskinin dikkatinin isaret edilen noktaya getirilmesi bu duruma ornek olarak verilebilir (Wetherby,
2006).
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Normal gelisim gosteren ¢ocuklarda oldugu gibi OSB’li ¢ocuklarda da ortak dikkat becerileri ile dil
becerileri, zihinsel beceriler ve sosyal beceriler arasinda hizli bir etkilesim oldugu goriilmektedir
(Beuker, Rommelse, Donders ve Buitelaar, 2013; Schietecatte ve ark., 2012). Her ne kadar sosyal
motivasyonun ortak dikkat becerilerinin temelini olusturdugu, ortak dikkatin ise sosyal alginin
baslangicina isaret ettigine inanilsa da ortak dikkat becerileri daha karmasik sosyal becerilerin ortaya
¢ikmasina zemin hazirlar (Baron-Cohen, 1995; Jones ve Carr, 2004; Mundy ve Sigman, 2006). Gelisim
stireci igerisinde ¢ocuklar sosyal etkilesime katildiklarinda dogal olarak ¢diillendirilmekte bu durum
ise iletisim becerilerinin ve sosyal becerilerin kazaniminmi saglamaktadir (Charman ve ark., 1997;
Schietecatte ve ark., 2012). Erken dénemde ortaya cikan sosyal gelisimdeki siurliliklar OSB’nin
odaginda yer alirken OSB’li ¢ocuklarda gozlemlenen bu smirliliklar genellikle ¢ok yonlidir. OSB’li
cocuklar eglence, ilgi ve basarinin dogal paylasiminda yasadiklari ve zamanla artarak devam eden
yetersizlikler ile diger yetersizlik tiirlerinden ayirilmaktadir (Dawson ve ark., 2004). Ortak dikkat
becerilerinde sergilenen erken dénemdeki bu yetersizliklerin OSB’li cocuklarin bebeklik ve okul 6ncesi
donemlerde sosyal bilgi girisinden yoksun kalmasma neden oldugu bu yoksunlugun ise ileri
donemlerde beyin ve diger gelisimsel becerilerin gelisimini olumsuz yonde etkiledigi kabul
edilmektedir (Mundy ve Neal, 2001). Bu perspektiften ortak dikkat becerilerinin OSB'nin gelisimsel
seyrini etkiledigi diistinen arastirmacilar, OSB’li cocuklarda gozlemlenen s6z konusu yetersizliklerin
sosyal etkilesim ve dil becerilerindeki daha ileri smirhiliklar ile iliskisini ortaya koymaya
calismaktadirlar.

Ortak Dikkat Becerileri ve Zihin Kurami

Premack ve Woodruff (1978), tarafindan sempanzeler tizerinde yapilan bir arastirma ile ilk kez
tanumlanan Zihin Kurami bireyin kendisinin ve diger insanlarin zihinsel stiregleri oldugunu bilme ve
zihinde gerceklesen inans, istek, duygu, diistince ve bilgileri, davranislar1 aciklayabilmek ve tahmin
edebilmek i¢in kullanma becerisidir (Bjid-Hoogews ve Van-Geert, 2008; Miller, 2006; Slaughter, Dennis
ve Pritchard, 2002). Zihin Kurami erken cocukluk déneminde kazanilan zihinsel bir beceri olmakla
birlikte gocuklarda dort yas civarinda acik olarak gozlenmektedir (Wimmer ve Perner, 1983).
Insanlarmin zihinsel diinyasini anlamadaki temel dayanagin bireyin diger insanlarin farkl istek, inanis
ve duygulara sahip olabileceginin anlasilmasi oldugu belirtilirken, Zihin Kurami becerileri ile sosyal
kabul, dil gelisimi hatta akademik basar1 arasinda gtiglii bir bag oldugu da savunulmaktadir (Astington
ve Jenkins, 1999; Bjid-Hoogews ve Van-Geert, 2008; Slaughter ve ark., 2002; Watson, Painter ve
Bornstein, 2001).

Zihin Kuramimin tam olarak olusumu birinci derece Zihin Kurami becerilerinden yanlis kani atf1
becerilerinin kazanilmasi ile dort yas civarinda gerceklesmektedir (Wimmer ve Perner, 1983). Yanlis
kani atf1 cocugun, ortamda degisen duruma iliskin bilgisi olmayan kisinin eski ve yanlis kanisina gore
nasil davranacagini ongorme becerisi olarak tanumlanmakta olup, goriintis-gerceklik (appearance-
realty), beklenmeyen icerik (unexpected content) ve yer degistirme (location change), islemleri ile
incelenmektedir. (Bjid-Hoogews ve Van-Geert, 2008; Call ve Tomasello, 1999; Lewis ve Osborne, 1990;
Perner, Sprung, Zauner ve Haider, 2003; Wimmer ve Perner, 1983).

Beklenmedik icerik isleminde yaygin olarak ¢ocuklarin giinliik yasamlarinda asina olduklar1 bir kutu
kullanilmakta ve kutunun icerisinde yer almasi gereken nesneden farkli bir nesne yer almaktadir.
Ornegin sekerleme kutusunda kalemlerin yer almasi gibi. Cocuk kutunun igerisinde gercekte yer alan
nesnenin kalem oldugunu tam olarak kavradiktan sonra, Zihin Kurami becerisine sahip gocugun,
kutunun i¢inde ne oldugunu bilmeyen kisilere ‘Kutunun icinde ne var?’ sorusu yoneltildiginde verecegi
cevab1 ‘Seker’ olarak tahmin etmesi beklenmektedir (Flavel, 1992; Jenkins ve Astington, 2000).

Gorunts-gerceklik islemi iceriginde, kisinin giinliik hayatta asina oldugu bir nesneye doniistiiriilmiis
gercek disi bir nesne yer almaktadir. Bu 6zelligi nedeniyle goriintis-gerceklik islemi ve beklenmedik
icerik iglemi birbirlerine benzer 6zellik tasimaktadir. Beklenmedik icerik isleminde sekerleme kutusu
icinde sekerleme yerine kalem gortintis-gergeklik isleminde ise muz seklinde bir kalem ya da kalem
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seklinde sekerleme gibi nesneler kullanilmaktadir. Bu islemin iceriginde de, ¢ocuga muz seklinde ki
kalem gosterilmekte ve bunun ne oldugunu soylemesi istenmektedir. Cevap alindiktan sonra ¢ocugun
muz seklindeki kaleme dokunmasina izin verilmekte ve nesnenin aslinda muz seklinde bir kalem
oldugu gergegi aciklanmaktadir. Daha sonra gocuga, bu nesnenin kalem oldugunu bilmeyen biri
tarafindan goriildiigiinde ne oldugunu diisiinebilecegi sorusu yoneltilmektedir (Astington ve Jenkins,
2000).

Birinci-derece yanlis karu atfi becerilerinde en sik kullanilan islemlerden bir digeri ise yer degistirme
islemidir. Bir olay karsisinda insanlarin eski ve yeni bilgilerini kullanarak farkli dustinebileceklerinin
bilgisinin kazanimima yonelik degerlendirme icin bu islem ilk olarak Wimmer ve Perner (1983)
tarafindan gelistirilmistir. OSB’li cocuklarin Zihin Kurami becerilerini anlamaya yonelik olarak Baron-
Cohen, Leslie ve Frith (1985), tarafindan gelistirilen bir islemde Sally adinda bir cocugun topu sepetin
icerisine saklayarak odadan ciktig1 resmedilir. Odada bulunan Anna ise Sally odadan c¢iktiktan sonra
topu sepetin icerisinden c¢ikarir ve farkli bir kutunun igine koyar (Bkz., Sekil 2.). Bu asamada Zihin
Kurami becerileri degerlendirilmek istenen cocuga “Sally odaya geri dondiigiinde topu nerede arar?”
sorusu sorulur. Zihin Kurami becerilerine sahip ¢ocuk Sally’nin odaya dondiigiinde topu kendi
koydugu yer olan sepetin igerisinde arayacagini sdyler. Test yapilan ¢ocuk aslinda topun yerinin Anna
tarafindan degistirildigini bilmesine ragmen, kendisini Sally’nin yerine koymakta ve Sally’nin topu
kendi koydugu yerde arayacagini tahmin etmektedir. Zihin Kurami becerilerini hentiz gelistirememis
cocuk ise Sally’nin topu kutunun icerisinde arayacagin soyler. Ctinkii kendisi topun nerede oldugunu
bilmektedir ve kendisini Sally’nin yerine koyamadigi icin Sally’'nin bakis agisindan olay:
degerlendirememektedir. Ozetle bu klasik Zihin Kurami testi ¢ocuklarin bagka insanlarin gergek
durumu yansitmayan fikirleri olabilecegini anlama diizeylerini gosterir. Nitekim bu islemin
uygulandig1 dort yasindaki normal gelisim gosteren veya Down Sendromlu ¢cocuklarin % 86’s1 Sally’nin
topu nerede arayacagini dogru cevaplarken, OSB’li cocuklarin % 80i Sally'nin topu kutunun igerisinde
arayacagin sdylemistir (Baron-Cohen ve ark. 1985). Zihin Kurami becerilerini dl¢timleyen bu
arastirmadan sonraki donemlerde gerceklestirilen diger calismalarda OSB’li cocuklarin Zihin Kuranmu
gelisimlerinde onemli yetersizlikler sergiledikleri goriisii yaygin olarak desteklenmistir (Baron-Cohen,
2000; Baron-Cohen, Tager-Flusberg ve Cohen, 2000; Happe, 1995; Kaland ve ark., 2002; Leslie, 1987;
Ozonoff, Rogers ve Pennington, 1991; Pilowsky, Yirmiya, Arbelle ve Mozes, 2000; Ponnet, Roeyers,
Buysse, De Clercq ve Van der Heyden, 2004; Yirmiya, Erel, Shaked ve Solomonica-Levi, 1998).
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ST L,
Anna topu sepetten cikanr ve onu kutunun igine kovar.

Simdi Sally gen déndii.

Sa]lj,tnpu almak igin nereye bakacak?

Sekil 2. Birinci derece yanlis karu atfi becerileri degerlendirmesi, Sally-Ann islemi (Baron-Cohen ve
ark., 1985).

Arastirmacilar ¢ocuklarda Zihin Kuraminin gelisiminde 6nctil beceriler olarak adlandirilan ve Zihin
Kurami gelisimi sirasinda izlenen becerileri su sekilde siralanmaktadirlar: Ik aylardan itibaren ytize
bakmay1 nesnelere bakmaktan daha ¢ok tercih etme (Carpenter ve ark., 1998; Farroni, Menon ve
Johnson, 2006; Morton ve Johnson, 1991), 9.-18. aylar arasinda yetiskinin dikkat odagini takip edebilme,
yetiskini kendi dikkat odagina cekebilme ve dikkat odaklar1 arasindaki iliskiyi anlayabilme (Bruinsma
ve ark., 2004; Charman, 1998; Jones ve Carr, 2004; Mundy ve Gomes, 1998), 13-24 ay doneminde
digerlerinin farkl istekleri olabileceginin ayrimina varma (Repacholi ve Gopnik, 1997) ve sembolik
oyun becerilerinin kazanimi (Miller, 2006), 30.-36. aylar arasinda istemek, sevmek gibi zihinsel
ifadelerin kullanimu (Miller, 2006), gérmek-bilmek (O’Neill, Astington ve Flavell, 1992) ve zihinsel-
fiziksel ayrimi yapabilme becerilerini kazanilmaktadir (Watson, Gelman ve Wellman, 1998).

Tomasello (1995), Zihin Kurami becerilerinin kazanilmasinda ortak dikkat becerilerinin 6nemine vurgu
yaparken, ortak dikkat becerilerinin sergilenmesinin, digerlerinin niyet, istek ve amaglarinin ¢ocuklar
tarafindan anlasildiginin kanit1 oldugunu ve bunun da daha sonraki yillarda ortaya ¢ikan Zihin Kuramu
becerilerinin temel basamag1 oldugunu belirtmektedir. Yine Wetherby (2006), birinci yilin sona ermesi
ile ortaya cikan bebeklerin ailelerinin dikkat odaklarimi takip ederek ortak dikkat girisimine yanit
vermelerini, digerlerinin gorsel bakis agilarini ve niyetlerini anladiklarinin bir gostergesi oldugunu
belirtmektedir. Baron-Cohen (1989), bu teoriyi destekleyerek OSB’li ¢ocuklarin kendilerini digerlerinin
yerine koyarak diisiinmede temel eksiklikler sergilediklerini belirtirken, esas sorunlarmin ise
digerlerinin bakis acilarini anlamada yasadiklari sorunlar oldugunu belirtmektedir.

OSB’li cocuklar kendi davranislar i¢in digerlerinin diistincelerinden anlam ¢ikarmakta zorlanirken,
fizik kurallarmin farkinda olarak biiyiik bir nesnenin kiiciik bir nesne i¢ine koyulmayacagim tahmin
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edebilmektedirler. Bu durum, bireyin fiziksel olaylar ve digerlerinin diistincelerini anlama arasinda
yasadiklar tutarsizlig1 gostermekte ve bu farklilik ise OSB’in bir gostergesi olarak kabul edilmektedir.
OSB’li gocuklarin, taklit becerileri (Ingersoll ve Schreibman, 2006; Rogers ve Pennington, 1991),
sembolik oyun becerileri (Charman ve ark., 1997), iletisim becerileri (Stone ve Yoder, 2001), baglama
uygun sosyal beceriler sergileme (Njardvik, Matson ve Cherry, 1999) ve baska insanlarin niyet, istek ve
diistincelerini anlamada sergiledikleri smirhiliklar (Grenway, 2000) goz ontinde bulunduruldugunda,
tiim bu becerilerin kazanilmasinda 6n kosul becerilerden biri olan ortak dikkat becerileri ile baglayan
smirhiliklarin tim bu gelisimsel alanlar1 olumsuz etkilemesi, gelisimsel siirecin 6nemine isaret
etmektedir (Charman ve ark., 1997; Roeyers, Van Oost ve Bothuyne, 1998).

TARTISMA

OSPB'li gocuklar, gelisimsel gecikmeleri olan ¢ocuklarla karsilastirildiginda; kisiler ve nesneler arasinda
bakislar1 koordine etme davranisii daha az sergiledikleri, dikkat odaklarini izlemede daha ¢ok
zorladiklar1 ve sosyal katilim amacli becerilerde daha az zaman harcadiklar1 goriilmektedir (Wetherby,
2006). Ortak dikkate yanit verme ve ortak dikkati baslatma becerilerinin OSB’li ¢ocuklarin gelisimindeki
rolii goz ontinde bulunduruldugunda, bu becerilerinin altinda yatan islevlerin agikliga kavusturulmasi
gerekmektedir (Schertz ve Odom, 2004). Bebekler, birincil bakim verenin dikkatini bir nesneyi elde
etmek icin ¢ekerlerken, s6zstiz davranislarda bulunarak kendi dikkat odaklarin1 da paylasirlar. Daha
st diizeyde ise paylasilan soz konusu bilginin sosyal bir amaci karsilamasi ya da digerlerini oyun igine
¢ekmek amaciyla ortak dikkat becerilerini kullanmalar1 beklenir. OSB’li cocuklar bir nesneyi elde etmek
icin dikkati paylasmada goreceli olarak kazanimlar elde etseler de karsilikhi ilgiyi ortaya ¢ikarmada
ciddi siirliliklar sergilemektedirler (Baron-Cohen,1989). Ornegin OSB'li gocuklar bir nesneyi elde
etmek icin isaret parmag ile gostererek yetiskinden davranis talebinde bulunurken, ilgisini ceken bir
oyuncak arabay1 parmag; ile isaret ederek sosyal amacli etkilesime ge¢me davranisinda smurliliklar
sergilemektedirler. Bu ise, OSB’li ¢ocuklarin tanilanmasinda olduk¢a 6nemli bir ayrim olarak kabul
edilmektedir.

OSB’nin erken gelisim donemlerde tanilanmaya baslanmasinda, cesitli kurum, kurulus ve vakiflar
kitlelere cgesitli bilgilerin ulasmasini saglamada 6nemli roller tistlenmistir. Buna ragmen aileler
cocuklarindaki yetersizlikleri, OSB'nin klinik tanilanmasindan sonra geriye doniik olarak yaklasik
olarak 18. ay civarinda c¢ocuklarinin konusmalarinda gozlemledikleri ilk gecikmeler ile ifade
etmektedirler (Rogers ve DiLalla, 1990; Wimpory, Hobson, Williams ve Nash, 2000). Oysaki gelisim
asamalar1 aileler ve uzmanlar tarafindan dikkatle incelendiginde, daha s6z 6ncesi donemde ortak
dikkat becerilerinde sergilenen gecikmeler fark edilerek erken dénemde miidahaleler ve diger risk
faktorlerinin degerlendirilebilecegi dikkat cekmektedir.

OSB’li ¢ocuklar iletisim becerilerinin bir¢ok boyutunda gecikmeler ve problemler yasamaktadirlar.
Digerleriyle uygun karsilikli konusmalar1 baslatmak ya da kazanilan spontane konusma becerilerinin
farkl kisilere, ortamlara ve uyaranlara genellenmesi, sosyal etkilesimde en 6nemli becerilerden biri
olarak kabul edilirken OSB’li gocuklarin siklikla bu alanlarda sinirliliklar sergilemektedir (Charlop ve
Trasowech, 1991). Tipki normal gelisim sergileyen gocuklarda oldugu gibi OSB’li ¢ocuklar da, sosyal
etkilesim icin iletisim becerilerine ihtiya¢ duymakta, fakat sahip olduklar: sinurliliklar nedeniyle sosyal
yeterlilik i¢in uygun davranslar sergileyememektedirler. OSB’li cocuklarin iletisim ve sosyal etkilesim
alaninda yasadiklar1 sinirliliklarin tistesinden gelebilmek ise, ok daha erken donemlerde s6z konusu
bu problem alanlarmnin temelinde yer alan ve aym zamanda kazammlar elde edildiginde genis bir
gelisim alanma olumlu etkileri olan ortak dikkat becerilerinin kazandirilmasi ile mtimkiin olabilir.
Ornegin, Kasari ve ark., (2006), OSB'li cocuklarla uyguladiklar1 bir miidahale calismasinin, sadece ortak
dikkat becerilerinin gelistirilmesine katki saglamadigimi ayni zamanda bir yilin sonunda katilimci
cocuklarin daha ileri dil becerileri sergilediklerini de ortaya koymustur. Alanyazinda OSB’li ¢ocuklarin
sergiledikleri ortak dikkat becerilerine yonelik gozlemler yaygin olarak rapor edilmis ve son
zamanlarda bu becerilerin 6gretimine yonelik ¢alismalarin olumlu sonuglar verdigi de arastirmacilar
tarafindan ortaya konulmustur (Drew ve ark., 2002; Gillespie-Lynch ve ark., 2015; Kasari, 2006; Martins
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ve Harris, 2006, Whalen ve Schreibman, 2003; Warren ve ark., 2015; Wong, 2013; Wong ve Kasari, 2012).
Fakat ortak dikkat miidahalelerinin etkilerini aragtiran ¢ok az sayida seckisiz atama ile gerceklestirilen
tam deneysel arastirma bulunmaktadir (Dawson ve ark., 2010; Green ve ark., 2010; Landa, Holman,
O'Neill ve Stuart, 2011; Kasari ve ark., 2006) ve alanyazininda seckisiz atama ile gerceklestirilen
arastirmalarin artirilmasina yonelik gereksinim 6zellikle vurgulanmaktadir (Wong ve Kasari, 2012).

Tipki dil becerileri simirhiliklarinda oldugu gibi OSB’li ¢ocuklarda sergilenen sosyal sinirliliklarin
temelinde yer alan mekanizmalar:i ortaya koymak amaciyla pek cok arastirma ytritiilirken bu
arastirmalarin biiytik bir cogunlugunun odak noktas: Zihin Kurami ve dil gelisimi ile baglantili olan
sosyal bilisin bir yonii olarak tanimlanan ortak dikkat becerileri tizerine gerceklestirilmistir (Baldwin,
1995; Pickard ve Ingersoll, 2015). Paylasilan gorsel dikkatin, digerleriyle kurulan sosyal koordinasyon
icin temel bir beceri oldugu diistiniiliirken, sosyal deneyimler paylasilirken ortak anlamlarinda
paylasildig diistiniilmektedir. Yetiskinin dikkat ettigi nesneler ¢ocuga 6grenme firsat: sunmakta, bu
nedenle ortak dikkate yanit vermede yasanan smurliliklarin ¢ocugun sosyal ogrenme firsatlarim
kagirmasia neden oldugu ve bu durumun ise sosyal gecikmeleri beraberinde getirdigi kabul
edilmektedir (Sullivan ve ark., 2007). OSB’li ¢ocuklar giinliik yasamda olay ve objelerle iliskili sosyal ve
iletisim ipuclarini kagirmaktadirlar. Oysaki sosyal ve iletisim ipuglarina ilgi gosterme gelisim icin kritik
Olgtide 6nemli bir beceridir (Mundy ve Neal, 2001). Sullivan ve arkadaslar1 (2007) gerceklestirdikleri bir
arastirmada gozleme dayali olarak OSB’li ¢ocuklarin bazen ortak dikkate yanit verme becerisinde
hedefe bakislarin1 yoneltseler de arastirmacilarin niyetlerini anlamadiklarii rapor etmislerdir.
Arastirmacilar bu gozleme dayali izlenimlerini bakislardaki ve ifadelerdeki bosluga, hedefin tam yerini
bulmadaki ve arastirmaciya tekrar bakmadaki basarisizliga ya da ¢ocugun hedefe hizlica baktiktan
sonra dikkatini farkli bir uyarana yonlendirmesine dayandirmuslardir. Ortak dikkate yanit vermede
erken donemde yasanan bu gecikmeler ise iletisim ve sosyal becerilerde yasanabilecek diger
gecikmelerin ve OSB’nin temel isareti olarak kabul edilmektedir.

Ortak dikkate yanit verme sosyal gelisim ve sosyal gelisimdeki yetersizlikleri anlamamizi saglayan bir
beceri olarak kabul edilmektedir. Bunun nedeni, cocugun digerlerinin dikkat odagindaki degisimleri
izlemesi durumunda bu kisilerin amag ve niyetleri hakkinda fikir edinebilmesi olarak belirtilmektedir
(Carpenter ve ark., 1998). Bu nedenle OSB’li ¢ocuklarda ortak dikkate yanit verme becerilerinin
kazandirilmasini hedef alan galismalara gereksinim duyulmaktadir. Calismalar ortak dikkate yanit
verme becerisi olmayan, normal gelisim gosteren (Corkum ve Moore, 1995; Moore, Angelopoulos ve
Bennett, 1997) ve OSB’li ¢ocuklara (Kasari ve ark., 2006; Whalen ve Schreibman, 2003) ortak dikkate
yanit verme becerisinin kazandirildigini ortaya koymustur. Bu bilgi OSB’li ¢ocuklar icin hazirlanan
miidahale programlari icin oldukca 6nemli bir bilgidir. Ctinkii erken cocukluk doneminde ortak dikkat
becerilerinin kazandirilmasi, sosyal etkilesimi, sosyal ipuglarini anlamay1 ve uygun sosyal becerilerini
gelistirmeyi destekleyen en temel 6nciil becerilerden bir tanesi olarak kabul edilmektedir (Sullivan ve
ark., 2007).

Ortak dikkat becerileri ile sosyal beceriler bir birine ge¢mis sekilde karmasik bir gelisimsel seyir
izlemektedir. {1k baslarda kazanilan cok temel diizeydeki sosyal beceriler ortak dikkat becerilerinin
gelisimini desteklerken sonrasinda kazanilan ortak dikkat becerileri gelisim seyrinde ¢ok daha tist
diizey beceriler olan sosyal iletisim ve sosyal etkilesim becerilerini desteklemektedir. DSM-5"te OSB
tanilama kriterleri arasinda sosyal iletisim ve sosyal etkilesim becerilerindeki baglamdan bagimsiz
siirliliklarin temel tanilama kriterleri arasinda yer aldig1 goz éntinde bulunduruldugunda ise, tanilama
ve miidahalelerin planlanmasinda bu gelisim alanindaki bozulmalarda, ortak dikkat becerilerinin ayr1
bir 6nemi oldugu kabul edilmektedir. Arastirmacilar OSB’li gocuklarin sosyal iletisim becerilerinde
gosterdikleri smirliliklarin temel nedenlerinden birinin ortak dikkat becerilerinde sergiledikleri
kapasite oldugunu kabul etmekte ve bu kapasitenin dikkati kisiler ve olaylar arasinda koordine
etmedeki zorluga karsilik geldigini rapor etmektedirler. Ilk bir yilin sonunda bebekler heniiz ilk
kelimelerini dogru olarak tiretemezlerken dikkatlerini insanlar ve objeler arasinda koordine ederek
sosyal etkilesimlere katilir, isteyerek ya da tesadiifi olarak birincil bakim verenleriyle geleneksel jestleri
ve sesleri kullanirlar. Bu beceriler ise sosyal iletisim becerilerinin kazanilmasina katk: saglar (Wetherby,
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2006). Bu sekilde bebek ve bakim veren arasinda dogal baglamlarda kurulan iliski ortak dikkat
becerilerinin ilk ortaya ¢ikisi olarak kabul edilirken, s6z konusu iliskinin ortak dikkat becerilerinin
desteklenmesini sagladig1 ve bebek ve bakim veren arasinda gerceklesen bu etkilesimlerin ortak dikkat
becerilerin kazanilmasinda giiglii temeller olusturdugu savunulmaktadir (Schertz ve Odom, 2004). Bu
nedenle ortak dikkat becerilerinin temellerinin atilmasi ve gelistirilmesinde birincil bakicilar biiyiik
onem tasimaktadir. Nitekim son zamanlarda gergeklestirilen arastirmalarda ailelerin ortak dikkat
becerilerinde 6nemli gelismeler saglayabilecegini ortaya koymaktadir (Kasari, Gulsrud, Wong, Kwon
ve Locke, 2010; Rocha, Schreibman ve Stahmer, 2007; Schertz ve Odom, 2007).

Gelisim psikolojisinin temel ilgi alanlarindan birisi ¢ocuklarin kendilerinin ve digerlerinin zihinsel
durumlarini nasil anlayabilir hale geldiklerini ortaya koymaktir. Cocuklarin digerlerinin davranislarin
tahmin edebilmeleri ve agiklayabilmeleri, zihinsel durumlarinda Zihin Kurami becerilerinin gelistigini
ortaya koyarken, ¢cocugun diger insanlarin kendinden farkli diisiince ve duygularinin oldugunu
anlamasi gelisimi acgisindan ¢nemli bir basar1 olarak goriilmektedir (Slaughter ve Repacholi, 2003;
Wellman, Cross ve Watson, 2001). Zihinsel durumlara yonelik bu sosyal farkindalik ise ¢ocuklarin
kendilerinin ve sosyal ortaklarmnin farkina varmalarma baglhidir. Bazi teoriler ortak dikkati Zihin
Kuramui islem siireci olarak agiklarken, genellikle dort yasinda kazanilan Zihin Kurami becerilerinin
cocuklarin diger insanlarin davranislarini anlamalarini ve digerleriyle baglanmislik hissi kurmalarimi
sagladigi, ortak dikkat becerilerinin ise bu 6nemli bilissel yapinin kurulmasinda ve daha sonraki sosyal
gelisimde yansimalar1 oldugu belirtilmektedir (Schertz ve Odom, 2004). Daha basit diizeyde ifade
etmek gerekirse OSB’li ¢ocuklarin digerlerinin niyet ve isteklerini anlayabilmeleri oncelikli olarak
digerlerinin dikkat odaklarmi fark edebilmelerine, digerlerini kendi dikkat odaklarina ¢ekebilmelerine
ve dikkat paylasimini gerceklestirdiklerinde bu paylasimu stirdiirebilmelerine baglidir. Bu siireg ise
digerleri ile ilgi ve niyetlerin paylasilmasini icermektedir. Zihin Kurami gelisimindeki bilissel faktorler,
dikkatin yonetici islevleri, bellek ve diirtiilerinin kontrolii olarak siralanirken bu faktorlerin Zihin
Kurami gelisiminde kritik olctide onem tasidigr vurgulanmaktadir (Hughes, 2002; Symons, 2004).
Cesitli teoriler ortak dikkat becerileri ile daha sonra gelisen Zihin Kurami becerileri arasindaki baga
vurgu yapsalar da, bu bag1 ortaya koymaya yonelik ¢ok az deneysel galisma bulunmaktadir. Bu bag:
deneysel olarak ortaya koymaya galisan, Charman ve ark., (2000) 20 aylik bebeklerde bakislar yetiskin
ve aktif olarak kullanilan oyuncak arasinda kaydirmanin ve yetiskinleri belirsiz hedef saptama gorevleri
sirasinda izlemenin, boylamsal olarak 44. ayda ortaya ¢ikan Zihin Kurami becerileri ile iligkili oldugunu
ortaya koymuslardir.

Sonug olarak Wetherby (2006), bebeklerin ti¢ gelisimsel beceride basar1 elde etmelerinin ortak dikkat
becerilerinin gelisimine katki sagladigini belirtmektedir. S6z konusu beceriler: a) dikkatin paylasilmasi,
b) etkinliklerin paylasmasi ve c) niyetlerin paylasilmasi olarak siralamaktadir. Bu becerilerin bebeklerin
digerleriyle etkilesime aktif katilimlarini saglayarak konusma becerilerinin kazanilmasini da sagladig:
vurgulanmaktadir. Bebekler, yetiskinlerin olay ve nesnelere yonelik dikkatlerini izlediklerinde,
yetiskinlerin ilgili olay ve nesnelerle iliskili konusmalarin takip etmek yoluyla konusulan dili
ogrenmektedirler. Bebek ve yetiskinin aym etkinlik tizerinde odaklanmalar: ise, bebek ve yetiskin
arasmnda olumlu sosyal etkilesimin kurulmasina firsat vermektedir. Son olarak bebek ve yetiskin ortak
dikkati kurarak aymi etkinlik {izerine dikkatlerini yonelttiklerinde birbirlerinin niyetlerini
anlayabilmektedirler. Bu beceri gelisimsel siire¢ icerisinde bebegin, digerleriyle zaman zaman aymn
amaci, diistince ve zevkleri paylasirken zaman zaman digerlerinin farkli amacglar1 diistinceleri ve
zevkleri olabileceginin farkina varmasina da temel olusturmaktadir. Siralanan beceriler incelendiginde
ortak dikkat becerileri ile dil ve iletisim becerileri, sosyal beceriler ve Zihin Kuram1 becerileri arasinda
giicli bir etkilesim ve iliski oldugu acik olarak dikkat cekmektedir. Alanyazindaki arastirmalar da ortak
dikkat becerilerinde elde edilen ilerlemelerin diger gelisim alanlarindaki ilerlemeler ile iligkili oldugunu
gostermektedir (Beuker ve ark., 2013; Bono, Daley ve Sigman, 2004; Gillespie-Lynch ve ark., 2015;
Schietecatte ve ark., 2012). Ozetle ortak dikkat becerileri ile dil gelisimi, (Landa, 2007) sosyal gelisim
(Schertz ve Odom, 2004; Schertz, 2005) ve Zihin Kurami gelisimi (Carpenter ve ark., 1998; Farroni ve
ark., 2006) arasinda bulunan bu yakin iliski, ortak dikkat becerilerinin tam olarak anlasilmas agisindan
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oldukca onemlidir. S6z konusu kuramsal yonelimlerinin hi¢ biri birbirinden tamamen ayr
tutulamazken, her biri, bir digerinin bazi elementlerini de i¢inde barindirmaktadir. Ortak dikkat
arastirmalari, ortak dikkat, dil gelisimi, sosyal etkilesim ve Zihin Kuramu becerileri arasindaki karmasik
gelisimsel iliskiyi ortaya koymaya calisirken OSB'nin erken donem gelisimsel seyrinin daha iyi
anlasilmasina da katki saglamaktadir. Bu nedenledir ki ortak dikkat becerileri son yirmi yilda OSB
arastirmacilarinin en erken ve 6nemli OSB belirtisi olarak dikkatini ¢ekerken, OSB’de gelisimsel seyrin
degistirilmesine odaklanan calismalarin da yoneldigi en temel beceri haline gelmistir.
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Joint Attention and Autism Spectrum Disorders
Isil AKIN BULBULGi, Selda OZDEMIRiv

Autism spectrum disorders (ASD) is a developmental disorder that appears in the first three years of
life and affects social emotional development and social communication skills of children. Children
with ASD often have difficulty in making eye contact, initiating social interactions, maintaining
conversations, displaying interactive social play behaviors, understanding others’ intentions and
emotions, adjusting to transitions, and displaying verbal and nonverbal social interaction behaviors.
Due to these social communication problems, children with the disorder appear to be isolated and
obvious to the social world and such problems deteriorate these children’s parent-child interactions,
peer relations and social adjustment throughout childhood and adulthood.

Joint attention is defined as the skill of sharing and coordinating attention between a child and an adult
to an object (Dube, MacDonald, Mansfield, Holcomb, and Ahern, 2004). In typically developing
children, the first sign of joint attention skills can be observed during the last quarter of the first year of
age. At around 9 months babies begin asking for (referring to) an object by pointing, and around 8-12
months babies can follow another’s attention focus.

Joint attention deficit in children with autism spectrum disorders (ADS) emerges independently from
their developmental level and intellectual levels and not only impair the advanced joint attention skills
but also the development of joint attention skills (Naber et al. 2007; Schietecatte, Roeyers and Warreyn,
2012; Warreyn, Roeyers, Oelbrandt and Groote, 2005: Wetherby, Watt, Morgan and Shumway, 2007).
When children with ASD, children with intellectual impairments, and children with language delays
were compared in their joint attention skills, only children with ASD displayed significant impairments
in joint attention skills (Jones and Carr, 2004; Mundy and Crowson, 1997; Ruskin, Kasari, Mundy and
Sigman, 1994).

While autism spectrum disorders are characterized by impairments in social interaction skills, the
studies on nonverbal social communication of children with ASD focus on two basic functions of
communication. These two functions of communication are requesting skills and communicating with
the purpose of joint attention (Paperella, Good, Freeman, and Kasari, 2011). Indeed, researchers
demonstrated that shared experiences during joint attention episodes are the basis for later language
competence (Jones and Carr, 2004).

Studies have shown that the basis of joint attention is social motivation and joint attention is believed
to indicate the beginning of social understanding in toddlers, which also leads to more complex social
skills to develop (Baron- Cohen, 1995; Jones and Carr, 2004; Mundy and Sigman, 2006).

One of the more advanced cognitive skills that indicates social understanding in children is Theory of
Mind skills. The Theory of Mind (ToM) is the ability to attribute mental states - beliefs, intents, desires,
pretending, and knowledge, to oneself and others and to understand that others have beliefs, desires,
intentions, and perspectives that are different from one’s own (Bjid-Hoogews and Van Geert, 2008). It
is important to note that Theory of Mind provides important information to educators and professionals
in regard to how children with ASD understand the social world that surrounds them. Disabilities in
ToM have been suggested as one of the core deficits of ASD, a deficit that may explain the core
impairments in both communication and social functioning. Consistent with the ToM, research has
demonstrated that individuals with autism display significant deficits in understanding others” mental
states, understanding facial expressions, displaying appropriate social behaviors, and changing their
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behaviors as appropriate to other people’s mental states. Therefore, it is important to provide children
with autism lacking theory of mind skills with effective intervention programs and to help them
understand the social world that surrounds them. While Tomasello (1995), emphasizes the significance
of joint attention skills in gaining the ToM skills, the researcher addresses that demonstration of joint
attention skills is a proof of children’s understanding other’s intentions, requests, and purposes and he
indicates this as the basis of later developing ToM skills.

When children with ASD are compared to children with developmental delays, they are found to
researchers display deficit in coordinating gaze alternation behavior between people and objects, to
have more difficulty in following focal points, and to spend less time in behaviors requiring social
interaction (Wetherby, 2006).

While extensive research has revealed a close relationship between joint attention skills and social and
language development and the Theory of Mind, in order to understand the development of joint
attention skills, its related factors must be understood clearly. None of the theoretical contexts can be
isolated as each contain some factors of the others. Nevertheless, the early intervention of joint attention
is a pivotal area to study in overcoming the social and communication problems of children with ASD.
Improvements in these pivotal skills are expected to lead to positive changes in a broad developmental
range. In fact, many researchers suggested that studies that teach joint attention skills to children with
ASD yielded positive results in different domains of development (Drew and Friends, 2002; Kasari,
Freeman, and Paperella, 2006; Martins and Harris, 2006; Whalen and Shreibman, 2003; Wong and
Kasari, 2012) and therefore there is a crucial need to increase randomized controlled intervention studies
(Wong and Kasari, 2012). Early intervention is critically important for children with ASD. Thus, the
achievement of joint attention skills has a distinctive significance in the developmental trajectories of
children with ASD.
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